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Korkeakoulutettujen työttömien omaehtoisen täydennyskoulutuksen
sidosryhmäperusteinen arviointitutkimus
Tiivistelmä
Tutkimuksen kohteena oli ”Relander-koulutuksen” tuottamista koskeva 1990-
luvun alun koulutus- ja työvoimapoliittinen päätöksenteko, jota tutkittiin sidos-
ryhmien edustajien (opiskelijat, koulutusinstituutiot, työnantajat, työntekijäjär-
jestöt ja työhallinto) käsityksiä tarkastelemalla ja kuvaamalla. Lisäksi tutkimuk-
sessa hyödynnettiin asiantuntijahaastatteluja. Relander-rahoitettuna omaehtoise-
na yliopistollisena täydennyskoulutuksena tunnetuksi tullut koulutuksellinen toi-
menpide perustui hallituksen vuoden 1992 työllisyys- ja teollisuuspoliittiseen
ohjelmaan sisältyneeseen lisäkoulutusohjelmaan. Yksi osa laajaa lisäkoulutusoh-
jelmaa oli korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille kohdenne-
tun täydennyskoulutuksen tarjonnan laajentaminen.
Tutkimusmenetelmällisenä ratkaisuna sovellettiin sidosryhmäperusteista ar-
viointia. Tarkoituksena oli luoda monipuolinen kuvaus sidosryhmien edustajien
laadullisesti erilaisista tutkimuskohdetta koskeneista käsityksistä. Tutkimuksen
tavoitteena oli ensinnäkin kuvata sidosryhmien edustajien käsityksiä Relander-
koulutuksen tuottamista koskevan koulutus- ja työvoimapoliittisen päätöksente-
on legitimaatiosta eli oikeutuksesta. Toiseksi kuvattiin heidän käsityksiään tämän
koulutuksen toteuttamista koskeneen suunnitelman mielekkyydestä. Lisäksi tar-
kasteltiin opiskelijoiden käsityksiä opiskelun mielekkyydestä ja merkitykselli-
syydestä tutkimuksen Relander-rahoitetuilla kohdekursseilla.
Tutkimus perustui kvalitatiiviseen lähestymistapaan. Tiedonhankintamenetel-
mänä käytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua ja tutkimusaineisto analy-
soitiin fenomenografista metodia soveltaen. Arvioinnin kriteerit johdettiin sidos-
ryhmien edustajien käsityksistä eli arvottavat johtopäätökset perustuivat kuvaile-
vaan arvottamiseen. Tutkimustulokset kuvattiin käsityskategorioina.
Koulutuksellisen toimenpiteen lähtökohtien oikeutusta arvioidessaan sidos-
ryhmien edustajat kiinnittivät huomiota kolmeen eri kohteeseen: 1) lähtökohtana
olleeseen yhteiskunnalliseen työttömyysongelmaan ja sen oletettuihin yksilö- ja
yhteiskuntatasoisiin seurauksiin, 2) niiden koulutuksellisten päämäärien hyväk-
syttävyyteen, joihin koulutuksellisella toimenpiteellä katsottiin pyrittävän ja
3) koulutuksen hyväksyttävyyteen työvoimapoliittisena välineenä. Koulutuksel-
lisen toimenpiteen toteuttamista koskeneen suunnitelman mielekkyyttä arvioitiin
sisällön tarkoituksenmukaisuuden ja innovatiivisuuden perusteella. Lisäksi kiin-
nitettiin huomiota toteuttamissuunnitelman toimivuuden edellytyksinä koulutuk-
sen didaktiseen laatuun vaikuttaviin tekijöihin. Opiskelun mielekkyys tutkimuk-
sen kohdekursseilla perustui siihen, missä määrin opiskelijat kokivat kurssien
toteutuksen vastanneen koulutukselle asetettuja erilaisia odotuksia. Huomiota
kiinnitettiin myös koulutuksen koettuun didaktiseen laatuun. Opiskelun merki-
tyksellisyys perustui koulutuksen myönteisiksi koettuihin yksilötasoisiin vaiku-
tuksiin.
Saatujen kokemusten perusteella sidosryhmäperusteinen arviointi mahdollisti
uudesta näkökulmasta tuotetun arviointitiedon tuottamisen tutkitulla alueella.
Tutkimuksessa nostettiin esille erilaisia arvioituun kohteeseen liittyneitä näkö-
kulmia ja myös intressiristiriitoja, joiden analysointi toi esille erilaisiin arvoläh-
tökohtiin kytkeytyneitä jännitteitä. Koulutusinstituutioiden ryhmittymän (yliopistot
ja korkeakoulut, koulutuksen järjestäjä) edustajia yhdisti institutionaalinen pers-
pektiivi. Koulutuksellista toimenpidettä tarkasteltiin organisatorisesta intressistä
yliopistoihin ja korkeakouluihin sekä niiden aikuiskoulutukseen kytkeytyvien
muutosten kautta. Lisäksi käsitykset kytkeytyivät niin sanotun uuden aikuiskou-
lutusstrategian mukanaan tuomiin pyrkimyksiin koulutuksen joustavuuden lisää-
misestä ja jatkuvan koulutuksen tukemisesta. Koulutukseen osallistuneiden käsi-
tyksille oli tyypillistä hieman suppeampi näkökulma arvioituun kohteeseen. Opis-
kelijat perustelivat käsityksiään pitkälti omien opiskelukokemustensa avulla.
Muiden yhteiskunnallisten intressiryhmien (työhallinto, työnantajat, työntekijä-
järjestöt) edustajien käsityksille oli tyypillistä työelämäperspektiivi. Koulutuk-
sellista toimenpidettä tarkasteltiin suhteessa siihen, miten sen arvioitiin tukevan
ja edistävän työelämän kehitysvaatimuksia.
Tutkimustulokset lisäsivät arvioidun koulutuksellisen toimenpiteen ymmärtä-
mystä. Arviointi tuotti sidosryhmien edustajien käsityksiin perustuvan kuvauk-
sen Relander-koulutuksen kehittämistä ja suunniteltua toimeenpanoa koskenees-
ta logiikasta. Tutkimustuloksena syntyi myös koulutukseen osallistuneiden koke-
muksiin perustuva mutta samalla yksittäistä kokemusta yleisempi kokonaiskuva-
us opiskelun yksilötasoisesta mielekkyydestä ja merkityksellisyydestä. Tutki-
mustulokset tuottivat lisäksi uusia näkökulmia seuraavilla alueilla käytävään
keskusteluun: 1) koulutuksellisten toimenpideohjelmien arviointi ja 2) työllisty-
mistä edistävän aikuiskoulutuksen toteutuksen ja arvioinnin kehittäminen.
Avainsanat: arviointitutkimus, koulutuksen arviointi, sidosryhmä-
perusteinen arviointi, fenomenografia, korkeakoulujen
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CONTINUING EDUCATION PROGRAMME FOR
HIGHER-EDUCATED UNEMPLOYED PEOPLE
Abstract
The subject of the study were the educational and labour market policies of early
1990s’, which led to the development of an adult continuing education program-
me for higher-educated unemployed people. The programme was a part of a
larger training programme that was based on an employment and industrial
policy programme issued by the Finnish government in 1992. One part of the
larger training programme was to broaden the supply of training places in the
university adult continuing education programmes for higher-educated unemplo-
yed people and for those who were at risk of losing their jobs. This training
programme became known as the Relander Training Programme, after the Secre-
tary of State who chaired the employment and industrial policy programme.
From a methodological standpoint, it was decided to apply a stakeholder-
based evaluation in this study. Different stakeholders’ perspectives (students,
educational institutions, employers, labour organisations, employment authorities
and the Ministry of Education as the source of funding for the training programme)
were taken into account while evaluating the subject matter.
The study was based on a multilevel educational evaluation design. The
purpose of the study was to provide a multiple description of the subject matter
based on different stakeholders’ qualitatively different conceptions of the training
programme. The aim of the study was to describe different stakeholders’ conceptions
of the legitimacy of the goals and principles underlying the training programme
and the relevance of the implementation plan for the training programme.
Furthermore, students’ experiences and conceptions of the meaning and relevance
of their studies were also examined at selected courses.
The study was based on a qualitative research approach. Semi-structured
theme interviewing was used as a data-collecting method, and the research data
was analysed using a phenomenographic method. Evaluative conclusions were
based on descriptive valuing, and evaluation criteria were based on stakeholders’
conceptions. The results of the study were presented as categories of descriptions.
Three qualitatively  different ways of evaluating the legitimacy of the goals
and principles underlying the training programme were found in the study. In the
first, stakeholders paid attention to the social problem of unemployment and its
individual and social consequences. The second category included responses in
which the main criterion was the acceptability of the educational goals of the
training programme. The third category consisted of responses in which the stakeholders
discussed the acceptability of the training programme as a labour market policy
instrument. The study revealed two qualitatively  different ways in evaluating the
relevance of the implementation plan for the training programme. First, stakeholders
paid attention to the content of the training.  According to the stakeholders, training
should meet the different needs of students and employees, and it should be innovative.
Second, stakeholders addressed the feasibility of the implementation plan. The didactic
quality of the training and related aspects were emphasised. The correspondence (or
lack of it) between the training and students’ different expectations for it was the
criterion for the students’ evaluation of the relevance of courses included in the study.
Attention was also paid to the didactic quality of the training. Positive effects of the
training on students’ lives was the criterion for students’ evaluation of the significance
of the courses included in the study.
The stakeholder-based evaluation applied in this study provided a new
perspective for the evaluation of the subject matter. The evaluation study brought
up different stakeholder views and perspectives for discussions of the social
phenomena being studied. Conflicts of interests among stakeholder groups were
also revealed. An analysis of stakeholders’ interpretations of the programme
illuminated different value bases underlying the evaluations. Representatives of
educational institutions (university authorities and universities’ adult continuing
education) evaluated the training programme from the standpoint of recent changes
in the universities’ and universities’ adult continuing education environment.
They also mentioned the new ideas in adult education, referred to as a new
strategy for adult education. This strategy has produced requests to increase the
flexibility of adult education by widening the context of training and supporting
adult continuing education. Students had a more narrow viewpoint in their
evaluations. Their conceptions of the training programme were typically based
on their own personal experiences of the training at the courses. Other stakeholder
groups (employers, labour organisations and employment authorities) shared a
working life perspective on the training programme. Representatives of these
groups evaluated the training programme based on their views on how the
programme would advance the achievement of their goals with reference to the
requirements of employment.
The study contributed to a better understanding of this training programme for
higher-educated unemployed people. The study produced a description of the
logic underlying the planning and implementation of the training programme.
The study provided also both an individualized and a comprehensive picture of
the meaning and relevance of the training for students. In addition, the results of
the study have brought fresh impulses to discussions of educational policy
programme evaluation, as well as of the development and evaluation of labour
market oriented training programmes.
Keywords: evaluation study, educational evaluation, stakeholder-based
evaluation, phenomenography, universities’ adult continuing
education, labour market oriented training
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11 Tutkimuksen lähtökohdat, tavoitteet ja rakenne
1.1 Tutkimuksen kohde ja tutkimustehtävät
1990-luvun alkupuolen taloudellinen laskusuhdanne, suurtyöttömyys ja työmark-
kinoiden rakennemuutos kärjistivät yhteiskunnallista tilannetta maassamme. Tä-
män kehityksen seurauksena myös korkeakoulutettujen ja erityisesti vastavalmis-
tuneiden asema työmarkkinoilla heikkeni. Kasvaviin työttömyyslukuihin reagoi-
tiin poliittisella tasolla. Maassamme asetettiin pääministerin toimesta selvitys-
ryhmiä pohtimaan työllisyyden edistämiseen ja työttömyyden vähentämiseen
tähtääviä toimenpiteitä. Näissä selvityksissä painotettiin muun muassa erilaisten
ja eri kohderyhmille suunnattujen koulutuksellisten toimenpiteiden merkitystä.
Korkeakoulutetuille työttömille suunnatuista toimenpiteistä nousi voimak-
kaasti esille ammatillisen täydennyskoulutuksen laajentamista koskeva tavoite.
Tavoite tuotiin esille valtioneuvoston kanslian elokuussa 1992 asettaman projek-
tin selvitysmiehen raportissa (Relander 1992). Selvitysmiehen raportin perus-
teella hallitus antoi jo lokakuun alussa kannanottonsa työllisyys- ja teollisuus-
poliittiseksi ohjelmaksi (VNP 1992). Hallituksen päätös sisälsi myös koulutuk-
sellisia toimenpiteitä. Yksi osa tätä lisäkoulutusohjelmaa oli työttömille tai työt-
tömyysuhan alaisille korkeakoulututkinnon suorittaneille tarkoitetun pitkäkestoi-
sen ammatillisen täydennyskoulutuksen järjestäminen. Ohjelman perusteella va-
rattiin valtion vuoden 1993 talousarvioon määrärahat koulutustoimenpiteisiin.
Vastaavan tyyppistä koulutusta oli myös järjestetty kokeilutoimintana jo edellise-
nä vuonna.
Käytännössä hallituksen työllisyys- ja teollisuuspoliittisen ohjelman perus-
teella myönnetty erillisrahoitus merkitsi vuoden 1993 aikana muun muassa am-
matillisten täydennyskoulutuskurssien organisoimista 4000 työttömälle tai työt-
tömyysuhan alaiselle korkeakoulutetulle henkilölle. Tämä toimenpide tuli käy-
tännössä tunnetuksi ”Relander-rahoitettuna” koulutuksena ja ”Relander-kurssei-
na”. Korkeakoulutetuille työttömille suunnatun ammatillisen täydennyskoulu-
tuksen erillisrahoitusta esitettiin myös jatkettavaksi (Komiteamietintö 1993: 38)
ja jatkettiin omaehtoisena ammatillisena täydennyskoulutuksena vuoden 1993
jälkeen.
Tämän tutkimuksen kohteena on Relander-koulutuksen tuottamista koskeva
1990-luvun alun koulutus- ja työvoimapoliittinen päätöksenteko, jota tutkitaan
sidosryhmien (koulutettavat, koulutusinstituutiot, työnantajat, työntekijäjärjestöt
ja työhallinto) edustajien käsityksiä tarkastelemalla ja kuvaamalla. Kohteena ei
kuitenkaan ole koulutus- ja työvoimapolitiikka vallankäyttöä korostavana jako-
politiikkana (politics).1 Kohteena on politiikan strateginen puoli eli politiikasta
johdetut toiminnan strategiset linjaukset, päätökset ja periaatteet (policy eli toi-
minnan ja tekemisen politiikka) sekä näiden toimenpanoa koskevat suunnitelmat.
1
 Koulutuspolitiikan käsitteestä esim. Lehtisalo ja Raivola 1999, 31.
2Menetelmällisenä ratkaisuna sovellan sidosryhmäperusteista arviointia (ks.
kappale 2.2).  Lähestyn tutkimuksen kohdetta kolmesta eri näkökulmista. Ensin-
näkin tarkastelen ja kuvaan sidosryhmien edustajien käsityksiä erillisrahoitus-
päätöksen perusteella korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille
tuotettavasta täydennyskoulutuksesta. Tutkimustehtävässä on kysymys Relander-
koulutuksen tuottamista koskevan koulutus- ja työvoimapoliittisen päätöksente-
on legitimaatiota eli oikeutusta koskevista käsityksistä.
Toiseksi tarkastelen ja kuvaan sidosryhmien edustajien käsityksiä tämän kou-
lutuksen toteuttamista koskevan suunnitelman mielekkyydestä. Toteuttamissuun-
nitelmalla viittaan Relander-rahoitetun täydennyskoulutuksen järjestämistä sekä
sen menetelmällistä ja sisällöllistä toteutusta ohjanneisiin periaatteisiin ja suosi-
tuksiin. Kysymys on koulutuksen toimenpanoa ohjaavasta eräänlaisesta projekti-
suunnitelmasta (Liite 4).
Kolmanneksi täydennän tarkastelua yksilötason näkökulmalla; tarkastelen ja
kuvaan koulutukseen osallistuneiden opiskelukokemuksia tutkimuksen kohde-
kursseilla. Kolmas tutkimustehtävä rakentui ajatukselle siitä, että periaatteessa
autenttisin kuva koulutuksen ja sen prosessien mielekkyydestä ja merkitykselli-
syydestä on osallistujilla itsellään. Arvioijana tehtävänäni on tällöin rakentaa
tutkittavasta kohteesta opiskelijoiden kokemuksiin perustuva kokonaiskuva (myös
Garaway 1995,95; Manninen 1996b,43; Patton 1997, 271–272).
Tutkimustehtävät avautuvat yksityiskohtaisemmiksi kysymyksiksi seuraavasti:
1. Millaisia käsityksiä sidosryhmien edustajilla on koulutuksellisen
toimenpideohjelman hyväksyttävyydestä ja perusteltavuudesta?
2. Millaisia käsityksiä sidosryhmien edustajilla on koulutuksellisen
toimenpideohjelman toteuttamissuunnitelman mielekkyydestä?
3. Millaisia käsityksiä opiskelijoiden sidosryhmän edustajilla on
opiskelun mielekkyydestä ja merkityksellisyydestä tutkimuksen
kohdekursseilla?
Tutkimuksessa en kuitenkaan tarkastele varsinaisesti koko lisäkoulutusohjel-
maa, vaan ainoastaan sen yhtä aluetta. Kysymys on erillisrahoituspäätöksestä ja
sen avulla korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille tuotetusta
yliopistollisesta omaehtoisesta täydennyskoulutuksesta (kuvio 1).
3Kuvio 1. Korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille tuotettavan
yliopistollisen omaehtoisen täydennyskoulutuksen järjestäminen.
Toimenpideohjelma sisältää selvityksen seuraavista alueista:
- lähtökohdat (hallituksen vuoden 1992 teollisuus- ja työllisyys-
poliittinen ohjelma ja siihen sisältyvä lisäkoulutusohjelma)
- kohderyhmä (korkeakoulutetut työttömät ja työttömyysuhan alaiset)
- tavoitteet (työllisyyden edistäminen ja työttömyyden vähentäminen)
- käytettävissä olevat resurssit (erillisrahoitus) ja
- tarjottavat koulutukselliset palvelut (omaehtoinen yliopistollinen
täydennyskoulutus) sekä
- koulutuspalvelujen organisointi (toteutus korkeakoulujen täydennys-
koulutuskeskuksissa, suunnitelma/suositukset tarjottavien kurssien
sisällöllisistä painotuksista ja koulutuksen menetelmällisistä
ratkaisuista).
Ohjelmaan sisältyvät koulutukselliset palvelut sijoittuvat korkeakoulujen oma-
ehtoisen ammatillisen aikuiskoulutuksen alueelle. Omaehtoisella täydennyskou-
lutuksella tarkoitetaan yksilön työmarkkina-asemasta ja työnantajan tuesta riip-
pumatonta mahdollisuutta ammatilliseen itsensä kehittämiseen. Korkeakoulujen
ammatillisella aikuiskoulutuksella tarkoitetaan monialaisten yliopistojen sekä eri
alojen korkeakoulujen täydennyskoulutusorganisaatioissa järjestettävää amma-
tillista täydennyskoulutusta.
HALLITUKSEN V. 1992 TYÖLLISYYS- JA  
TEOLLISUUSPOLIITTINEN OHJELMA
Erillisrahoitus (Relander-koulutusrahat)
Ohjelmaan sisältyi mm. korkeakoulutetuille työttömille/ 
työttömyysuhan alaisille kohdennetun yliopistollisen 
omaehtoisen täydennyskoulutuksen järjestäminen 
Lisäkoulutusohjelma
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korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille suunnattua omaeh-
toista täydennyskoulutusta voidaan luonnehtia myös työllistymistä edistäväksi
aikuiskoulutukseksi. Työllistymistä edistävällä aikuiskoulutuksella tarkoitetaan
yleisemmin koulutuskäytäntöjä, joissa tavoitteena on työllistymisen lisäksi ja
pohjaksi yksilöiden työmarkkinakelpoisuuden, työelämäsuhteen ja laajemmin
elämänhallinnan kehittyminen (Manninen ja Heinonen 1998, 6). Työvoimapoliit-
tinen aikuiskoulutus voidaan myös ymmärtää tietyin rajauksin työllistymistä
edistävän aikuiskoulutuksen määritelmän mukaiseksi. Varsinaisesti työvoimapo-
liittisella aikuiskoulutuksella (lyhyemmin työvoimakoulutus) tarkoitetaan koulu-
tusta, jota työhallinto hankkii yksin tai yhdessä työnantajien kanssa työttömille
tai työttömyysuhan alaisille. Se edustaa yhtä aluetta ammatillisesta aikuiskoulu-
tuksesta mutta on samalla myös osa työvoimapolitiikkaa (esim. Mikkonen 1996,
1;  Elinikäisen oppimisen rahoittaminen 1998, 27–28).
1.2 Tutkimuksen taustaa
Kiinnostukseni Relander-koulutusta ja koulutuksen arvioinnin problematiikkaa
kohtaan heräsi opiskelu- ja työkokemukseni kautta. Osallistuin vuonna 1993
Relander-rahoitetulle täydennyskoulutuskurssille, minkä jälkeen työskentelin vas-
taavien kurssien suunnittelijana. Omakohtaiset kokemukset tästä täydennyskou-
lutuksesta sekä työvoimapoliittisesti suuntautuneesta aikuiskoulutuksesta käyty
julkinen keskustelu johdattivat minut pohtimaan tämän koulutuksen yhteiskun-
nallista ja yksilöllistä merkitystä. Tutkimuksen aihe on siis muotoutunut tutki-
muksen kohteeseen liittyvän kokemukseni ja yhteiskunnallisen tilanteen kautta.
Vaikutteita olen saanut myös 1990-luvulla voimistuneesta koulutuksen ja työelä-
män suhdetta sekä koulutuksen arviointia käsitelleestä keskustelusta ja aiemmis-
ta tutkimuksista, joita tarkastelen seuraavassa lyhyesti. Kohteeseen liittyvää kou-
lutus- ja työvoimapoliittista keskustelua, muun muassa markkinasuuntautuneen
aikuiskoulutuspolitiikan kehitystä ja muita tutkimuksia tarkastelen tarkemmin
tutkimusraportin kolmannessa luvussa ja tulososassa tutkimustulosten tulkinnan
yhteydessä.
Keskustelu työelämässä ja työmarkkinoilla tapahtuneista muutoksista (esi-
merkiksi työmarkkinoiden epävakaistuminen, työllisyyden heikkeneminen, siir-
tyminen joustaviin tuotantostrategioihin sekä niin sanottujen epätyypillisten työ-
suhteiden kuten määräaikaisen ja projektiluonteisen työn lisääntyminen) sekä
näiden muutospaineiden koulutukselle asettamista vaatimuksista ja haasteista
voimistui 1990-luvun alkupuolella. Keskustelussa esitettiin tuolloin ja esitetään
yhä edelleen nyt 2000-luvulla (esim. Parlamentaarisen aikuiskoulutustyöryhmän
mietintö 21.2.2002; Suomen aikuiskoulutuspolitiikan teematutkinta 2002) vaati-
muksia koulutuksen ja työelämän lähentämisestä esimerkiksi joustavoittamalla
koulutusta.
Työmarkkinoiden muutokset ovat aikakauden luonteen muuttumisen keskei-
siä alueita (Suikkanen 1996, 6). Joustavuuden ja joustavoittamisen vaatimus oli
yksi tärkeimmistä 1990-luvun työmarkkinoiden toimintatapoja kohdanneista
5muutospaineista; joustavat tuotantostrategiat kun edellyttävät myös yhä jousta-
vampia työvoiman käyttötapoja. Työmarkkinoilla tämä johti työsuhteiden muut-
tumiseen epätyypillisiksi. Työsuhteiden epätyypillisyydellä tarkoitetaan työsuh-
teiden määräaikaistumista ja muuttumista projektikohtaisiksi sekä osa-aikatyön
lisääntymistä. Esimerkiksi Nätin (1990) tutkimusten mukaan 1990-luvun alku-
puolella epätyypilliset työsuhteet eivät olleet yleistyneet Suomessa kovin voi-
makkaasti. Muutoksen nopeutta kuvaa kuitenkin se, että Tilastokeskuksen tutki-
muksen mukaan vuoden 1997 kesäkuussa 29 prosenttia palkansaajista toimi
epätyypillisissä (määräaikaisissa ja/tai osa-aikaisissa) työsuhteissa, ja lisäksi enem-
mistö (76 %) uusista (alle vuoden kestäneet) työsuhteista oli epätyypillisiä (Työ-
voimatilasto 1997, kesäkuu).
Työsuhteiden epätyypillistymisen ohella toinen 1990-luvun työmarkkinoiden
kehitystä kuvaava ilmiö oli lisääntyvä vaatimus työntekijöiden osaamisen tason
kohottamiseen. Muuttuvissa tilanteissa toimimisen ja kansainvälisen kilpailuky-
vyn säilyttämisen katsottiin edellyttävän uudentyyppistä, laaja-alaista ammatil-
lista osaamista, puhuttiin myös moniammatillisuudesta (esim. Tuomisto 1997,
30). Työntekijältä vaadittiin kykyä toimia joustavasti, valmiutta etsiä uutta tietoa,
hakea ratkaisuja ennakoimattomiin ongelmiin, tehdä suunnitelmia ja tuottaa luo-
via ideoita sekä kykyä selviytyä erilaisista sosiaalisista vuorovaikutustilanteista
(esim. Kirjonen 1997, 31; Hage ja Powers 1992, 11).
Vaatimukset asettivat aikuiskoulutusstrategiat uusien haasteiden eteen. Kes-
kustelua käytiin 1990-luvun kuluessa muun muassa siitä, missä määrin koulutuk-
sessa kyetään tuottamaan työelämässä tarvittavia valmiuksia, osaamista ja asian-
tuntijuutta (esim. Koulutuspolitiikasta elinikäisen ...1998; Kirjonen, Remes ja
Eteläpelto 1997; Lehtinen 1996; Silvennoinen, Naumanen ja Hautala 1994; Suik-
kanen ja Viinamäki 1996; Tuomisto 1997). Yhtenä mahdollisuutena koulutuksen
kehittämiseksi tuotiin esille niin sanotut avoimet opiskeluympäristöt. Avoimilla
opiskeluympäristöillä tarkoitetaan yleensä oppijan elämäntilanteita huomioon
ottavia ja oppijan sitoutumista ja aktiivisuutta vaativia opiskelujärjestelyjä, joille
lisäksi on ominaista tietoverkkojen hyödyntäminen sekä mahdollisimman suuri
ajallinen, paikallinen, menetelmällinen, toteutuksellinen ja oppisisällöllinen jous-
tavuus (Manninen 1996b, 22–24).
Koulutuksen ja työelämän välinen suhde sekä siihen liittyvät kysymykset ja
ongelma-alueet (esimerkiksi työmarkkinoiden muutokset, työvoiman liikkuvuus
työmarkkinoilla; työttömyys ja työvoimapoliittisesti suuntautunut koulutus, työ-
elämän muutossuuntien ja koulutustarpeiden ennakointi ) ovat olleet myös tutki-
muksellisesti suosittuja aiheita (esim. Aho ja Koponen 2001, Haapakorpi 1998 ja
2000; Kivinen ym. 1998; Lindqvist ja Manninen 1998; Manninen 1993 ja 1996b;
Mikkonen 1995 ja 1996; Naumanen ja Silvennoinen 1996; Nyyssölä 1994; Peteri
1997; Raivola ja Vuorensyrjä 1998; Rinne 1998; Räisänen 1995; Silvennoinen
1992; Silvennoinen, Naumanen ja Hautala 1994; Suikkanen ja Viinamäki 1996).
Hallituksen työllisyys- ja teollisuuspoliittiseen ohjelmaan (VNP 1992) perus-
tuvaa lisäkoulutusohjelmaa on myös tutkittu kokonaisuutena. Tämän tutkimuk-
sen jo käynnistyttyä valmistui vuonna 1995 Valtiontalouden tarkastusvirastossa
koko lisäkoulutusohjelmaan kohdentunut tarkastuskertomus (Hallituksen lisä-
6koulutusohjelman... 1995). Tarkastuksen ensisijaisena tavoitteena oli lisäkoulu-
tusohjelman työvoimapoliittisten tavoitteiden arviointi. Lisäkoulutusohjelman
koulutukselliset toimenpiteethän kohdentuivat usealle koulutusasteelle. Valtion-
talouden tarkastusviraston raportissa käsitelläänkin paitsi korkeakoulutetuille työt-
tömille ja työttömyysuhan alaisille tuotettua täydennyskoulutusta myös yliopis-
tokoulutuksen laajennusta yleisemmin ja ammatillisten oppilaitosten lisäkoulu-
tusjaksoja sekä ammatillisen perus- ja jatkokoulutuksen lisäystä. Korkeakoulujen
Relander-rahoituksella tuotetun täydennyskoulutuksen ensimmäisen vuoden (vuo-
den 1993) tuloksista valmistui opetusministeriön tilaamana vuonna 1995 valta-
kunnallinen tutkimus (Nyyssölä 1995a). Tässä tutkimuksessa Nyyssölä tarkasteli
Relander-rahoituksella tuotettujen kurssien tavoitteita, kurssilaisten kokemuksia
sekä kurssien ja työllistymisen suhdetta niin sanotun joustavan koulutusajattelun
näkökulmasta.
Toinen tämän tutkimuksen muotoutumiseen vaikuttanut keskustelun alue on
ollut maassamme 1990-luvulla voimistunut keskustelu arvioinnin tarpeellisuu-
desta hallinnon kehittämisessä. Keskustelun taustalta on  paikannettavissa talou-
dellisen laskusuhdanteen vauhdittama väittely hyvinvointivaltion tulevaisuudes-
ta, muutokset hallinnon ohjausjärjestelmissä, supistukset julkisella sektorilla ja
resurssien vähentyminen sekä tulosvastuuajattelun ja tulosohjauksen tuominen
julkisen sektorin organisaatioihin. Arvioinnin korostamista ei voida kuitenkaan
pitää erityisesti Suomelle ominaisena kansallisena linjauksena. Esimerkiksi kou-
lutuspolitiikan alueella vaikutteita on löydettävissä varsin ylikansallisesta koulu-
tusajattelusta esimerkiksi Euroopan unionin ja suurten kansainvälisten järjestö-
jen (esim. OECD:n koulutusindikaattorit) tahoilta. Nämä vaikutteet ovat voimis-
taneet taloudellisen rationaalisuuden ja tehokkuuden vaatimuksia myös kansalli-
sessa koulutuspolitiikassa. Koulutukselta odotetaan yhteiskunnallista tilivelvolli-
suutta siihen sijoitettujen panosten käytön ja tuloksellisuuden osalta. On puhuttu
myös jopa ”arvioivan valtion” synnystä (esim. Lehtisalo ja Raivola 1999, 96).
Koulutuksen arviointia koskeva keskustelu kiteytyi maassamme 1990-luvulla
arviointijärjestelmien kehittämiseen (esim. Koulutuksen tuloksellisuuden arvi-
ointimalli 1998; Aikuiskoulutuksen arviointistrategia 1998; Koulutuksen arvi-
ointistrategia 1997; Korkeakoulujen arviointineuvoston toimintasuunnitelma 1997).
Oman panoksensa koulutussektorin arviointikeskusteluun toi Suomen Akatemi-
an vuosina 1995–1998 rahoittama Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimusohjel-
ma. Ohjelmaan hyväksyt 15 osahanketta edustivat useita tieteenaloja ja oppiai-
neita. (ks. Raivola, Valtonen ja Vuorensyrjä 1997; Raivola 2000). Tämä tutkimus
kuului ohjelmaan hyväksyttyyn Helsingin yliopiston Kasvatustieteen laitoksen
osaprojektiin Aikuiskoulutuksen institutionalisoituminen ja avointen opiskelu-
järjestelmien muodostuminen (ks. Heinonen ym. 1997; Nurmi ja Kontiainen
2000; Kontiainen ja Nurmi 2001).
Työvoimapoliittisen ja työllistymistä edistävän aikuiskoulutuksen arvioinnis-
ta on myös keskusteltu. Työvoimapoliittisen aikuiskoulutuksen arviointia on pe-
rinteisesti suunnattu koulutuksen jälkeisen työllistymisen mittaamiseen. Paino-
tus on ollut koulutuksen työvoimapoliittisessa tarkoituksenmukaisuudessa. Esi-
merkiksi Räisänen (1995, 17) on painottanut työvoimapoliittista näkökulmaa,
7jolloin koulutuksen andragogisen laadun sijasta on hänen mukaansa tarkasteltava
koulutuksen työvoimapoliittista kohdentumista ja tarkoituksenmukaisuutta. Täl-
löin arvioidaan – kuten Räisänen itse huomauttaa – ehkä enemmän työmarkki-
noiden toimintaa kuin koulutusta sillä huonossa työmarkkinatilanteessa hyvä-
kään koulutus ei riitä työllistymiseen.
Työllistymistä edistävän aikuiskoulutuksen arviointiin on esitetty myös vaih-
toehtoisia näkökulmia. Manninen (1996b) on muun muassa korostanut useiden
eri näkökulmien (esimerkiksi yksilö, yritys, työhallinto, opetushallinto ja oppi-
laitos) ja kriteerien (esimerkiksi työllistyminen, kehittyminen, oppiminen, osaa-
minen, kvalifikaatiot, relevanssi, edullisuus, elämänhallinta) huomioon ottamista
arvioinnissa. Hän on myös kritisoinut yleisesti käytettyä työllistymiskriteeriä
sekä niin sanottua ”training for jobs” -ajattelua suurelta osin toimimattomiksi
ratkaisuiksi työllistymistä edistävän aikuiskoulutuksen arvioinnissa. ”Training
for jobs” -ajattelussa oletetaan, että koulutus tähtää tiettyyn kapea-alaiseen tehtä-
vään, mihin koulutuksen avulla saadaan työntekijät. Tällöin koulutuksen onnistu-
neisuutta arvioidaan  opiskelijoiden työllistymisasteella. Manninen (1996b, 34–
37) korostaa kuitenkin sitä, että työllistymiseen voi esimerkiksi vaikuttaa koko-
naan koulutuksen ulkopuolinen, oppimisen ja koulutuksen laadusta riippumaton
tekijä, esimerkiksi työmarkkinatilanne tai koulutukseen osallistuvan henkilön
oma elämäntilanne ja tavoitteet.
Myös Mikkonen (1996) on tuonut esille työllistymiskriteeriä laajempaa näkö-
kulmaa työvoimapoliittisen aikuiskoulutuksen arviointiin. Mikkonen on suositel-
lut entistä aktiivisempaa työmarkkinoiden muutosten ja niiden yksilölle asetta-
mien haasteiden sekä yksilöllisten tarpeiden huomioonottamista. Hän on myös
esittänyt tiukan koulutuksen suuntaamisen ammatillisen eriyttämisen sijaan työl-
listymisvalmiuksia ja työelämätaitoja kehittävään suuntaan.
Samansuuntaisia tulkintoja on esitetty myös 2000-luvulla, esimerkiksi Aho
(2001a, 50) on korostanut sitä, että työllistymistä koskevat vaikuttavuustulokset
eivät sinänsä kerro mitään esimerkiksi työvoimakoulutuksen laadusta tai merki-
tyksestä osallistujien tietojen ja taitojen kehittymisen kannalta.  Aho (2001a, 55)
näkee työvoimapoliittisilla toimilla (ml.  työvoimapoliittisella aikuiskoulutuksel-
la) myös sosiaalipoliittiset ja suhdannepoliittiset perusteet. Tällöin tulisikin hä-
nen mukaansa mitata työllisyysvaikutusten ohella myös toimien vaikutuksia syr-
jäytymisen ehkäisijänä ja osallistujien hyvinvoinnin lisääjänä. Toimilla alenne-
taan myös työttömyyttä välittömästi toimien volyymien verran ja ylläpidetään
työttömien työmarkkinakykyisyyttä.
Viime vuosikymmenen alkupuolen taloudellisen laman aikana niin aikuiskou-
lutuspolitiikan kuin työvoima- ja sosiaalipolitiikan yhteenkietoutuminen oli ha-
vaittavissa selvästi. Aikuiskoulutuspoliittisten kysymysten sidokset yhteiskunta-
elämän eri lohkoille vahvistuivat entisestään.  Aikuiskoulutuksesta on tullut tär-
keä osa kansallista koulutus- ja osaamisen kehittämispolitiikkaa sekä työvoima-
ja sosiaalipolitiikkaa (Aikuiskoulutuspolitiikka 2000-luvun... 1999, 17). Tulevai-
suuden kannalta tärkeä kysymys on edelleen se, miten aikuiskoulutusjärjestel-
mää pystytään kehittämään strategisesti kaikki nämä sidokset huomioon ottaen.
Aikuiskoulutuksen kehittämisen ja sekä sen rahoituksen turvaamisen oleellisena
8edellytyksenä on korostettu (esim. Aikuiskoulutuspolitiikka 2000-luvun... 1999;
Elinikäisen oppimisen rahoittaminen... 1998; Koulutuspolitiikasta elinikäisen
oppimisen edistämispolitiikkaan... 1998; Parlamentaarisen aikuiskoulutustyöryh-
män mietintö 21.2.2002; Suomen aikuiskoulutuspolitiikan teematutkinta 2002)
aikuiskoulutuksen koordinoinnin, yhteistyön ja kokonaisvaltaisen lähestymista-
van merkitystä eri osapuolten, niin valtionhallinnon eri yksiköiden, kuntien, työ-
markkinaosapuolten ja muiden kansalaisjärjestöjen kesken.
1.3 Tutkimuksen rakenne
Tutkimusraportti sisältää kymmenen lukua. Tässä ensimmäisessä luvussa olen
kuvannut tutkimuskohdetta ja tutkimuksen taustaa sekä määritellyt tutkimusteh-
tävät. Toisessa luvussa siirryn arvioinnin teoreettisten perusteiden ja tutkimuksen
menetelmällisen ratkaisun kuvaukseen. Kolmannessa luvussa analysoin korkea-
koulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille suunnatun erillisrahoitetun
yliopistollisen täydennyskoulutuksen kehittämisen taustaa. Kuvaan luvussa muun
muassa markkinasuuntautuneen aikuiskoulutuspolitiikan kehitystä ja ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen rahoitus- ja ohjausjärjestelmässä tapahtuneita muutoksia.
Neljännessä luvussa esitän lyhyen yhteenvedon tutkimuksen lähtökohdista.
Viides luku sisältää tutkimuksen toteutuksen kuvauksen. Raportoin tutkimus-
aineiston kokoamisesta ja kuvaan fenomenogafisen menetelmän soveltamista
tutkimuksen haastatteluaineiston analysointiin.  Kuudennessa luvussa esitän si-
dosryhmien edustajien käsitykset arvioidun koulutuksellisen toimenpideohjel-
man hyväksyttävyydestä ja perusteltavuudesta. Seitsemännessä luvussa esitän
sidosryhmien edustajien käsitykset arvioidun koulutuksellisen toimenpideohjel-
man toteuttamissuunnitelman mielekkyydestä. Tarkastelen kuudennessa ja seit-
semännessä luvussa myös eri sidosryhmien käsitystapojen painotuseroja. Koulu-
tukseen osallistuneiden opiskelukokemusten tarkasteluun syvennyn tutkimusra-
portin kahdeksannessa luvussa.
Yhdeksännessä luvussa esitän tutkimustulosten yhteenvedon ja johtopäätök-
siä. Kymmenes luku sisältää diskussion. Arvioin aluksi tutkimusprosessin onnis-
tuneisuutta ja luotettavuutta. Päätän tutkimusraportin pohtimalla tutkimustulos-
ten merkittävyyttä, hyödynnettävyyttä ja jatkotutkimushaasteita.
92 Näkökulmia koulutuksen arviointiin
2.1 Arvioinnin käsitteestä
...koska kiistanalaisista yhteiskunnallisista kysymyksistä on useita erilaisia usko-
muksia. Kuka tietää mikä niistä on oikein?...
Tietenkin arviointitutkijan tulee asianmukaisesti tuoda esille eri intressiryhmien
tärkeitä arvoja, kriteerejä, etuja ja näkökantoja. ...
Riittääkö se, että erilaisia näkökulmia tuodaan esille ilman, että niitä punnitaan
tai painotetaan mitenkään keskenään, ilman että arvioija tekee arvottavia johto-
päätöksiä? (House 1995, 29–30.)
Edellä esitetty kysymys johdattelee arvottamisen ongelman ja myös tämän
tutkimuksen yhden ydinkysymyksen äärelle: Tuleeko arvioijan esittää arvioidus-
ta kohteesta arvottavia johtopäätöksiä ja mihin arvottaminen silloin perustuu?
Arviointi-sanana viittaa ilmiöiden ja toiminnan arvottamiseen. Arvottaminen
siis sisältyy arvioinnin käsitteeseen sen peruselementtinä. Arvioinnin määrittä-
minen arvottamiseksi sisältää normatiivisen ulottuvuuden, joka erottaa sen muis-
ta toiminnoista, esimerkiksi mittaamisesta ja testaamisesta. Tässä tutkimuksessa
tarkoitan arvioinnilla arvottamista.
Arvo on suhdekäsite, joka määrittelee tiettyä järjestystä. Arvottamisessa teh-
dään joihinkin kriteereihin perustuen päätelmiä  kohteen hyödystä ja ansioista
(merit), sen arvosta (worth) sekä merkittävyydestä (significance). Arvioinnissa
voidaan esimerkiksi todeta, että ilmiö tai toiminta x on hyvin ja laadukkaasti
toteutettua, mielekästä, onnistunutta ja tarkoituksenmukaista. Tämä arvioinnin
merit-näkökulma edustaa itsearvoista eli kohteen omista kriteereistä ja lähtökoh-
dista lähtevää sisäistä tarkastelua. Arvioinnissa voidaan myös päätyä esimerkiksi
loppupäätelmään siitä, että ilmiö tai toiminta x on tärkeää, oikeutettua ja perus-
teltua. Näissä arvioinnin significance ja worth -näkökulmissa on kysymys koh-
teen ulkoisemman arvon määrittämisestä. (Raivola 1995, 34; Scriven 1998, 64;
ks. myös Heinonen 2001, 21.)
Arvottaminen  sijoittuu pohjimmiltaan aksiologian eli arvofilosofian piiriin
(Raivola 1995, 23). Arvot ilmentävät intressejä, jotka eri ihmisillä ja ryhmillä
voivat olla erilaisia. Arvot eivät välttämättä ole pysyviä sillä eri elämäntilanteissa
tai erilaisissa institutionaalisissa rooleissa (vrt. tämän tutkimuksen sidosryhmät)
meillä voi olla erilaisia tarpeita ja intressejä ja saatamme painottaa siksi myös
erilaisia arvoja. Kulloisetkin arvomme ja päämäärämme ovat siis sidoksissa val-
litseviin olosuhteisiin ja tilanteeseen. (Ks. myös Heinonen 2001, 27.)
Arvottamisessa on kysymys myös arvioinnin logiikasta. Arvioinnin logiikalla
tarkoitetaan arvioijan omaa toimintaansa koskevaa itseymmärrystä eli toisin sa-
noen sitä, miten hän ymmärtää sen, mitä on tekemässä arvioidessaan tiettyä
kohdetta. Arvioinnin logiikka liittyy siis todellisuuden, tiedon ja tietämisen luon-
netta koskeviin käsityksiin sekä arvottamisen perusteita koskeviin kysymyksiin.
Arvottamiseen liittyy sekä arvojen että arvottamisen funktion eli arvioinnin tar-
koituksen ja päämäärien pohdintaa. Arvottamisen perusteilla tarkoitetaan niitä
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ratkaisuja ja kriteerejä, joilla arvioija päätyy kohdetta koskeviin johtopäätöksiin.
(Ks. myös Heinonen 2001, 27.)
Arvioinnin yleinen logiikka edustaa rationaalista ajattelua. Arvioija ei yksin-
kertaisesti arvioi mitään, mikäli hän ei päädy erilaisista arvoista johtamiensa
kriteerien ja/tai standardien perusteella arvottaviin johtopäätöksiin kohteen hyö-
dystä, ansioista, arvosta ja merkittävyydestä. Arvioija ei siis itse aseta arvioinnin
kriteerejä ja standardeja, vaan valitsee ne muiden esittämien arvojen perusteella.
Arvioija ei myöskään pidä minkään ryhmän arvoja parempina kuin toisten ryh-
mien arvoja. Arviointikirjallisuudessa esimerkiksi Shadish, Cook ja Leviton (1991,
46–50) sekä Vedung (1997, 248) kutsuvat tätä arvottamisen muotoa termillä
”descriptive valuing”. Usein arvioinnissa onkin kysymys tämän tyyppisestä ku-
vailevasta arvottamisesta. (Ks. myös Heinonen 2001, 27–28.) Tässä tutkimukses-
sa arvottaminen perustuu nimenomaan eri sidosryhmien käsityksistä johdettuihin
kriteereihin eli kuvailevaan arvottamiseen.
Arviointia voidaan myös toteuttaa siten, että arvioija jo lähtökohtaisesti ko-
rostaa joitakin arvoja enemmän kuin toisia. Tällaisia arvoja voivat Vedungin
(1997, 248) mukaan olla esimerkiksi oikeudenmukaisuus, tasavertaisuus ja asi-
akkaiden tarpeet. Shadish, Cook ja Leviton (1991, 46–50) ja Vedung (1997, 248)
käyttävät tästä arvottamisen muodosta ilmaisua “prescriptive valuing”. Tämän
tyyppistä arvottamista voisi luonnehtia normatiiviseksi. (Ks. myös Heinonen
2001, 28.)
Shadish, Cook ja Leviton (1991) katsovat, että normatiivisuus (prescriptive
valuing) mahdollistaa arvioijan kriittisen näkökulman ja intellektuaalisen aukto-
riteetin säilymisen arvioinnissa. Tähän ei kuvailevassa arvottamisessa (descripti-
ve valuing) heidän mukaansa pystytä. Normatiivisen arvottamisen ongelmana on
kuitenkin pidetty yleispätevän arvoteorian puuttumista. Tästä syystä arvioija,
joka perustaa arvottamisen ennalta valitsemiinsa arvoihin joutuu kiinnittämään
valintansa perusteluihin erityistä huomiota. (Shadish, Cook ja Leviton 1991, 49–
50; ks. myös Heinonen 2001, 28.)
Kuvailevaan arvottamiseen pohjautuvassa arvioinnissa arvioija hankkii arvot-
tamisen perusteet muilta arviointiin osallistuvilta. Shadish, Cook ja Leviton (1991)
sekä Vedung (1997) näkevät kuvailevaan arvottamiseen perustuvan arvioinnin
poliittisesti ja sosiaalisesti käytännöllisempänä kuin normatiiviseen arvottami-
seen perustuvan arvioinnin. (Ks. myös Heinonen 2001, 28.)
Arviointi, tutkimus ja arviointitutkimus
Arvioinnin ja tutkimuksen suhde on myös ollut keskustelun kohteena (esim.
Nikkanen 1995; Laukkanen 1994; Aaltonen 1989). Arvioinnin ja tutkimuksen
eroja on luokiteltu muun muassa tehtävän, arvosidonnaisuuden, intressien ja
lähtökohtien, teoreettisuuden asteen sekä tulosten hyödynnettävyyden perusteel-
la. Arviointi on nähty myös enemmän yläkäsitteenä ja tutkimus arvioinnin erityi-
senä menetelmänä (esim. Weiss 1972; Sinkkonen ja Kinnunen 1994, 30; ks.
myös Heinonen 2001, 25–26).
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Tarkastelen taulukossa 1 arvioinnin ja tutkimuksen suhdetta koulutuksen alu-
eella Pophamin (1988; ks. myös Heinonen 2001, 26) esityksen perusteella. Yh-
teistä koulutukseen kohdentuvassa arvioinnissa ja tutkimuksessa on pyrkimys
tiedon etsintään, tiedon käyttötarkoitus sen sijaan vaihtelee. Tutkimuksessa pyri-
tään tutkittavaa ilmiötä koskeviin johtopäätöksiin. Toiminnan päämääränä on
tällöin tutkittavaa ilmiötä koskevan totuuden löytäminen. Arvioinnissa painote-
taan enemmän hyötynäkökulmaa. Arvioitavaa kohdetta halutaan ymmärtää pa-
remmin, jotta saatua tietoa voitaisiin hyödyntää päätöksenteossa ja kehittämis-
työssä.
Arvioinnin erottaa tutkimuksesta myös arvioinnin tulosten rajoitettu yleistet-
tävyys ja pyrkimys arvopäätelmien tekemiseen. Arvioinnissa keskitytään tyypil-
lisesti tiettyyn kohteeseen eikä arvioinnin tulosten yleistettävyydellä ole yhtä
suurta merkitystä kuin tutkimuksessa. Arvottaminen ymmärretään jo arvioinnin
määritelmään kuuluvaksi. Sen sijaan tieteellisen tutkimuksen ihanteena on perin-
teisesti pidetty arvovapautta. Tämäkään määrittely ei ole aivan ongelmaton. Eri
tiedekäsityksiin nojautuvissa tutkimuksissa voidaan toisaalta korostaa tieteen
arvovapautta tai toisaalta nähdä inhimillinen todellisuus sosiaalisesti rakentuva-
na ja siten myös arvosidonnaisena (myös Raivola 1995, 53; Guba ja Lincoln
1989, 34–38; ks. myös Heinonen 2001, 26).
Taulukko 1. Koulutuksen arvioinnin ja tutkimuksen erot (Popham 1988, 13)
VERTAILTAVA 
OMINAISUUS 
ARVIOINTI    TUTKIMUS  
Tiedonintressi päätökset johtopäätökset 
Tiedon yleistettävyys 
 







Käytännössä arviointi ja tutkimus eivät kuitenkaan välttämättä eroa toisistaan
yhtä paljon kuin edellä esitetty kuvaus antaisi ymmärtää. Esimerkiksi tutkimuk-
sen alueella voidaan nähdä eroja perustutkimuksen ja soveltavan tutkimuksen
välillä. Arvioivaa otetta itsessään voi sisältyä kaikenlaiseen tutkimukseen, esi-
merkiksi perustutkimukseen (Sinkkonen ja Kinnunen 1994, 32; ks. myös Heino-
nen 2001, 26).
Arvioinnin ja arviointitutkimuksen suhde on ehkä ongelmallisempi kuin arvi-
oinnin ja tutkimuksen suhde. Usein arviointi ja arviointitutkimus rinnastetaan
toisiinsa. Toisaalta tämä on ymmärrettävää sillä arviointi ja arviointitutkimus
eivät perusvaiheiltaan (esimerkiksi tiedon hankinta, sen analysointi ja tulosten
raportointi) poikkea juuri toisistaan. (ks. myös Heinonen 2001, 26–27.)
Arviointi ei kuitenkaan välttämättä tarkoita samaa kuin arviointitutkimus.
Jakku-Sihvonen (1996 ja 2001) erottaa arvioinnin ja arviointitutkimuksen muun
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muassa arviointitiedon käyttötarkoituksen perusteella. Arvioinnilla tarkoitetaan
Jakku-Sihvosen mukaan poliittiseen ja hallinnolliseen tarkoitukseen suunnattua
tiedonhankintaa tietystä prosessista ja kootun tiedon tulkintaa selvästi määritel-
tyihin arvoihin ja/tai prosessille asetettuihin tavoitteisiin perustuen. Lopuksi ar-
vioinnissa muodostetaan edellä mainitun tulkinnan perusteella kokonaiskuva ar-
vioitavan prosessin hyvistä ja huonoista puolista, sen hyödyistä, eduista ja hai-
toista. (Ks. myös Heinonen 2001, 27.)
Arviointitutkimuksen intressinä on Jakku-Sihvosen (1996 ja 2001; myös Scri-
ven 1997 ja 1998) mukaan tieteellisellä metodilla tuotetun tutkimuksellisen tie-
don kokoaminen ja siihen perustuvien arvottavien johtopäätösten tekeminen ar-
vioinnin kohteesta. Arviointitutkimus voi siten suhtautua avoimen kriittisesti
arvioitavaan kohteeseen, esimerkiksi kyseisenä aikakautena maan hallituksen
virallisesti vahvistamaan koulutuspolitiikkaan. Tutkimuksessa tehtäville arvotta-
ville johtopäätöksille ei aseteta samantyyppistä normatiivista poliittisen korrek-
tiuden vaatimusta kuten hallinnossa tehtävälle arvioinnille. Arviointitutkimuksen
validiteetti määrittyy myös samoilla kriteereillä kuin minkä tahansa tutkimuksen
validiteetti yleensä kysymyksessä olevan tutkimusparadigman alueella. Tässä
tutkimuksessa tarkoitan arviointitutkimuksella edellä esitetyn määritelmän mu-
kaista tutkimusta.
2.2 Arvioinnin teoreettiset perusteet ja toteuttaminen
tässä tutkimuksessa
Tosiasioita ei ole olemassa ilman arvoja ja erilaiset arvot voivat johtaa erilaisiin
tosiasioihin. (Smith 1989, 111).
Tutkimusraportin ensimmäisessä luvussa kuvasin soveltavani tässä tutkimuk-
sessa menetelmällisenä ratkaisuna sidosryhmäperusteista arviointia (stakehol-
der-based evaluation). Sidosryhmän käsite on peräisin 1960-luvulta johtamis-
konsultoinnista, jossa sidosryhmän käsitteellä viitattiin muihin organisaation toi-
mintaan kytkeytyviin ja vaikuttaviin intressiryhmiin kuin varsinaisiin yritysorga-
nisaation osakkeenomistajiin (Patton 1997, 41).
Sidosryhmäperusteisuuden ideoita koulutuksen arvioinnissa on esiintynyt jo
1970-luvulta lähtien. Esimerkiksi Yhdysvalloissa kehitettiin 1970-luvun loppu-
puolella koulutusalan kansallisessa organisaatiossa (NIE, National Institute of
Education) sidosryhmäperusteisen arvioinnin lähestymistapaa koulutuksellisten
ohjelmien arviointiin (ks. Bryk 1983). Tässä hankkeessa pyrittiin edistämään
arviointitiedon hyödyntämistä päätöksenteossa sekä aktivoimaan eri ryhmiin kuu-
luvia ihmisiä osallistumaan arviointiin.
Arvioinnissa sidosryhmän käsitettä on käytetty melko vaihtelevasti. Sidosryh-
mien ohella on puhuttu esimerkiksi asianosais- ja monitahoarvioinneista. Nyky-
ään sidosryhmien merkitystä tuodaan esille niin arvioinnin eri lähestymistapojen
piirissä kuin eri aloilla tehtävien arviointien yhteydessä.
Tässä tutkimuksessa tulkitsen sidosryhmän käsitteen Weissin (1983a, 84 ja
1983b, 9; myös Patton 1997, 42) määritelmän mukaan ryhmiksi, joihin sekä
arvioinnin että sen kohteen (esimerkiksi koulutusohjelma) voidaan ajatella jol-
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lain tavoin vaikuttavan sekä ryhmiksi, jotka tekevät arvioitavaa kohdetta koske-
via päätöksiä. Sidosryhmiä voivat olla esimerkiksi arvioinnin tai arvioinnin koh-
teena olevan ilmiön tai toiminnan rahoittajat, päätöksentekijät, suunnittelijat ja
toimeenpanosta vastaavat henkilöt sekä muut interessiryhmät ja ne ryhmät, jotka
jollain tavoin hyötyvät arvioinnin kohteena olevasta ilmiöstä tai toiminnasta.
Sidosryhmäperusteisen arvioinnin yhteydessä viitataan usein niin sanottuun
responsiivisen, osallistavan arvioinnin perinteeseen (responsive, participatory eva-
luation). Osallistavassa arvioinnissa arviointiprosessi ja se, mitä arviointiproses-
sin kuluessa opitaan ovat keskeisiä arvioinnin tuloksia. Sidosryhmien edustajat
ovat tärkeässä asemassa sillä heillä on usein kriittistä arvioitavaan kohteeseen,
esimerkiksi koulutusohjelmaan, liittyvää tietoa ohjelman dynamiikasta sekä niis-
tä tarpeista, joiden perustalle ohjelma on suunniteltu. (Esim. Cousins ja Earl
1995; Whitmore 1998; ks. myös Heinonen 2001, 31.)
Osallistavassa arvioinnissa korostetaan sidosryhmien näkökulmien huomioon
ottamista ja kokonaisvaltaisen kuvan hahmottamista arvioitavasta kohteesta. Osal-
listujakeskeinen arviointi toteutetaan usein arvioijan ja paikallisen yhteisön eri
intressiryhmien välisenä yhteistyönä, vaikkakin yhteistyön muodot ja sidosryh-
mien osallistumisen aste voivat vaihdella. Tyypillisesti käytettyjä menetelmiä
ovat muun muassa tapaustutkimukset. Tämä tutkimus on täysin arvioijajohtoinen
tutkimus. Sidosryhmien osallistuminen rajautuu heidän edustukselliseen kuule-
miseensa. Tutkimuksessa on siis kysymys pikemminkin edustuksellisesta sidos-
ryhmäperusteisesta arvioinnista kuin osallistavasta arvioinnista.
Tutkimusmenetelmän valinta riippuu tutkimuksen tarkoituksesta ja tutkimus-
tehtävistä. Menetelmällisiä ratkaisuja tehdessään tutkijan tärkeimmät kysymyk-
set liittyvät siihen, minkälaista tietoa hän tutkimuksessaan etsii ja keneltä hän sitä
etsii sekä millä keinoilla hän parhaiten pystyy vastaamaan tutkimustehtäviin
(Maxwell 1996, 74). Perustelen tutkimusmenetelmällistä ratkaisuani tutkimuk-
sen luonteella ja tavoitteilla. Tutkimukseni on enemmän retrospektiivistä, taakse
päin katsovaa kuin arvioitavan kohteen käytänteisiin välittömästi vaikuttamaan
pyrkivää. Osallistavassa arvioinnissa näkökulmien runsaus tuo mukanaan monia
haasteita arvioinnin käytännön toteutukseen. Esimerkiksi sidosryhmien osallis-
tuminen arviointiin ei välttämättä ole itsestään selvää tai eri ryhmien erilaisista
valta-asemista johtuvat ongelmat voivat myös vaikeuttaa yhteistyötä (esim. Hod-
kinson ja Sparkes 1993; Stake 1983). Osallistava arviointidesign sopii esimerkik-
si pragmatistisesti suuntautuneisiin tutkimuksiin, missä tavoitteet ovat käytän-
nöllisempiä kuin tässä tutkimuksessa ja missä sidosryhmien valinta halutaan
rajata ainoastaan avainryhmiin (esim. Cousins ja Earl 1995).
Valitsemassani näkökulmassa pyrin ottamaan huomioon arviointiprosessin
sosiaalisen ja poliittisen luonteen. Sidosryhmäperusteisessa arvioinnissa hyväk-
sytään se, että eri ryhmillä voi jo lähtökohtaisesti erilaisten asemiensa, intressien-
sä ja kokemuksiin perustuvien asiantuntemustensa perusteella olla erilaisia etuja
valvottavanaan, huolenaiheita ja vaatimuksia arviointia kohtaan. Esimerkiksi ar-
vioitavan toiminnan rahoittajan intressit voivat poiketa paljon kyseisen toimin-
nan toimeenpanosta vastaavien intresseistä. (Heinonen 1997a, b, c, 1998 ja 1999;
Weiss 1983b ja 1995.) Tässä tutkimuksessa pyrin tarkastelemaan kaikkien arvi-
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oinnin ja arvioinnin kohteeseen kytkeytyvien legitiimeiksi harkitsemieni sidos-
ryhmien edustajien käsityksiä arvioitavasta koulutuksellisesta toimenpiteestä. En
siis tarkastele ainoastaan avainsidosryhmien käsityksiä.
Sidosryhmäperusteinen arviointi sopii parhaiten tilanteeseen, missä pyritään
luomaan kokonaisvaltainen kuva arvioitavasta kohteesta, mutta missä eri ryhmi-
en välillä ei välttämättä vallitse yhteisymmärrystä. Arvioija pyrkii valitsemaan
arviointiin mukaan kaikki kohteeseen kytkeytyvät legitiimit ryhmät. Tällä menet-
telyllä hän pyrkii tuomaan esille erilaisia näkökulmia ja intressejä. Eri näkökul-
mien ja mahdollisten intressiristiriitojen esille tuominen tuottaa monipuolisen
kuvan arvioitavasta kohteesta, tässä tutkimuksessa siis arvioitavaa kohdetta kos-
kevista sidosryhmäkäsityksistä. Erilaisten näkökulmien ja intressien analysoimi-
nen puolestaan paljastaa myös mahdollisesti erilaisiin arvolähtökohtiin kytkeyty-
viä jännitteitä. Tavoitteena on kuitenkin löytää jonkinasteinen yhteisymmärrys
arvioitavasta kohteesta, minkä pohjalta voidaan suuntautua uudenlaisten ratkai-
sujen pohdintaan. Ihanteena on esitetty erityisesti konstruktivistisen arvioinnin
piirissä (Guba ja Lincoln 1989, 38–42) sidosryhmien tietoista pyrkimystä kon-
sensukseen.
Sinkkonen ja Kinnunen (1994) ovat käyttäneet toimijoiden roolia korostavista
arviointimalleista nimitystä monitoimijainen arviointi. Heidän mukaansa arvi-
ointitiedon käyttäjät on perinteisesti nähty liian kapeasti. Arviointitiedon tarvitsi-
joita ja käyttäjiä voivat olla esimerkiksi kansalaiset, asiakkaat, poliitikot, organi-
saatioiden työntekijät ja johtajat sekä rahoittajat. Arviointikriteerien kehittämi-
nen ja valinta sekä tulosten tulkinta tulisi siksi toteuttaa useasta näkökulmasta.
Jokaisen ryhmän arvot, käsitykset ja aiemmat kokemukset vaikuttavat tulkintoi-
hin ja täten johtopäätösten teko eli konsensuksen saavuttaminen on Sinkkosen ja
Kinnusen mukaan tärkeää monitoimijaisessa arvioinnissa. (Sinkkonen ja Kinnu-
nen 1994, 88–90.)
Konsensustavoite on sidosryhmäperusteisessa arvioinnissa ongelmallinen.
Käytännössä täysi yksimielisyys saavutetaan kuitenkin vain harvoin ja siihen
pakottaminen voi johtaa myöhemmin kärjistyvien ristiriitojen peittelyyn (Heino-
nen ym. 1997). Konsensustavoitetta enemmän huomiota voitaisiin kiinnittää ym-
märryksen lisäämiseen poikkeaviakin näkökulmia kohtaan.
Tulkinnallinen arviointi
Tämän tutkimuksen näkökulma voidaan määritellä lähinnä arvioinnin tulkinnal-
lisen lähestymistavan mukaiseksi. Analysoin seuraavassa ensin lyhyesti erilaisia
teoreettisia lähestymistapoja arviointiin. Sovellan tarkastelussa (taulukko 2) seu-
raavaa jäsennystä.
Arviointiteoriassa otetaan kantaa viittä aluetta koskeviin kysymyksiin (esim.
Shadish, Cook ja Leviton 1991; Shadish 1998; ks. myös Heinonen 2001, 32):
1) arvioitava kohde (evaluand)
2) tietoteoria  (knowledge construction)
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3) arvottaminen (valuing)
4) arviointitiedon käyttö ja tarkoitus (use and purpose)
5) arviointi käytännössä (practice).
Ensimmäinen alue liittyy arvioitavaa kohdetta koskeviin käsityksiin. Siinä
tarkastellaan arvioitavan kohteen ominaisuuksia, esimerkiksi rakennetta, tehtäviä
ja asemaa. Toinen alue on eräänlainen tietoteoria sosiaalisen toiminnan luontees-
ta. Tällöin pohditaan erityisesti sitä, millainen tieto on tutkimisen arvoista eli
mikä kelpaa tiedoksi arvioitavasta kohteesta ja millä menetelmillä saadaan luo-
tettavaa tietoa. Kolmannella eli arvottamisen alueella pohditaan sitä, miten arvot
kytkeytyvät arvioitavaan kohteeseen sekä sitä, miten kohteesta tehdään arvotta-
via johtopäätöksiä. Neljäs alue liittyy arviointitiedon käyttöön ja arvioinnin tar-
koitukseen. Kysymys on siitä, mihin ja miten arvioinnissa tuotettua tietoa hyö-
dynnetään. Viidennellä eli arvioinnin käytäntöä koskevalla alueella tarkastellaan
arvioijan roolia ja arvioinnin professionaalista etiikkaa.
Taulukon (taulukko 2) ensimmäisessä sarakkeessa (A. Arvioitavaa kohdetta
koskeva käsitys) tarkastelen sitä, miten arvioitava kohde ymmärretään ennen
arviointia ja arvioinnin jälkeen, eli mitkä ovat arvioinnin mahdollisuudet. Toises-
sa sarakkeessa (B. Tietoteoria) paikannan lähestymistavan tieteenfilosofista taus-
taa ja pohdin ontologisia, epistemologisia ja metodologisia kysymyksiä. Kol-
mannessa sarakkeessa (C. Arvottaminen) tarkastelen niitä arvoja, joita arvioin-
nilla edistetään sekä arvottamisen perusteita. Arvottamisen perusteilla tarkoitan
niitä kriteerejä, joiden perusteella arvioidusta kohteesta (esimerkiksi koulutusoh-
jelma) tehdään arvottavia johtopäätöksiä (esimerkiksi johtopäätökset arvioidun
koulutusohjelman hyödystä, ansioista, arvosta ja merkittävyydestä).
Taulukon neljännessä sarakkeessa (D. Arvioinnin tarkoitus ja arviointitiedon
käyttö) pohdin arvioinnin kohdeyleisöä eli sitä, kenelle arviointi ja sen tulokset
ensisijaisesti suunnataan ja millaisia mahdollisesti ovat näiden ryhmien kysy-
mykset. Lisäksi tarkastelen arvioinnin tarkoitusta eli sitä, mihin arvioinnilla
pyritään ja arviointitiedon käyttöä. Lopuksi viidennessä sarakkeessa (E. Arvioin-
ti käytännössä) pohdin arvioijan tehtäviä ja asemaa sekä professionaalista etiik-
kaa.
Esimerkkinä tarkastelen taulukossa, miltä tietyn koulutusohjelman arviointi
näyttäisi arvioinnin eri päälähestymistapojen perusteella. Periaatteessa jäsennys-
tä on mahdollista soveltaa minkä tasoisen koulutuksellisen ilmiön tarkasteluun
tahansa. Jäsennys havainnollistaa sitä, kuinka arviointi on aina sidoksissa erilai-
siin arvoihin ja intresseihin, mitkä puolestaan voivat johtaa myös erilaisiin käsi-
tyksiin arvioinnista ja sen mahdollisuuksista. Esimerkiksi Greene (1998, 378) on
korostanut sitä, että eivät niinkään menetelmät erota arvioinnin lähestymistapoja
toisistaan, vaan se kenen kysymyksiä arvioinnissa esitetään ja mitä arvoja ediste-
tään. Greene pohtii myös sitä, kuinka eri ryhmät väistämättä edustavat joko
näkyvästi tai piilotetummin erilaisia arvoja ja poliittisia lähtökohtia.
Käytän jäsennystä tässä yhteydessä ensinnäkin havainnollistamassa tutkimukseni
näkökulmaa ja asemoitumista arvioinnin päälähestymistapojen kentällä. Toiseksi
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analyysi puoltaa yleisemmällä tasolla paikkaansa myös siksi, ettei kotimaisessa
koulutuksen arviointikirjallisuudessa tai arviointitutkimuksissa ole esitetty ana-
lyysiä, missä olisi käytetty vastaavalla tavalla arviointiteorian perusteita arvioin-
nin lähestymistapojen tarkasteluun. Tarkoituksenani ei kuitenkaan ole luokitella
arvioinnin lähestymistapoja yksiselitteisiin kategorioihin. Taulukkomuotoisena
esitys on sinällään yleistävä ja karkea. Esimerkiksi eri lähestymistapojen väliset
rajat eivät välttämättä aina ole yhtä jyrkkiä, kuin taulukosta voisi päätellä. Tavoit-
teenani on ainoastaan kuvata näiden lähestymistapojen olettamuksia ja niiden
välisiä eroja.
Käsitykset arvioinnin kohteesta ja käytettävistä menetelmistä sekä arvottami-
sen perusteista ovat muuttuneet siinä määrin, että nykyään puhutaan erilaisista
arviointiteorian vaiheista tai arvioinnin päälähestymistavoista ja jopa vastakkai-
sista arviointiparadigmoista (esim. Chen, Scriven ja Bickman 1998;  Fetterman
1996; Julnes ja Mark 1998; Knaap 1995; Raivola 1995; Shadish 1998).
Hyödynnän taulukossa (taulukko 2) Shadish, Cook ja Levintonin (1991),
Greenen (1994 ja 1998; ks. myös Syrjälä 1996, 38–42), Guban ja Lincolnin
(1989) sekä Pawson ja Tilleyn (1997) esittämiä arvioinnin lähestymistapojen
jäsennyksiä. Erilaisista arvioinnin lähestymistavoista viisi on kiinnittänyt merkit-
tävästi huomiota alan kirjallisuudessa. Nämä ovat positivistinen, teoriaperustei-
nen, tulkinnallinen, kriittinen ja pragmatistinen lähestymistapa. Keskityn taulu-
kon sisällön kuvauksessa tulkinnalliseen arviointiin ja muita lähestymistapoja
tarkastelen ainoastaan tiivistetysti. Tarkempi analyysi niistä on löydettävissä ai-
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Eksperimentaalinen, kokeellisia arviointiasetelmia suosiva lähestymistapa edus-
taa arvioinnin perinteisintä traditiota. Suuntauksen piirissä pyritään löytämään
arvioitavaa kohdetta selittävän ilmiön lait ja säännönmukaisuudet. Lopputulok-
sena on objektiivinen syy-seuraussuhteita käsittelevä teoreettinen tieto arvioidus-
ta kohteesta. Lopullinen kysymys arvottamisesta jää arvioinnin asiakkaille. Arvi-
oija säilyttää ulkopuolisen, objektiivisen asenteen ja aseman arvioituun kohtee-
seen.
Teoriaperusteisen arvioinnin (theory-driven, theory-based evaluation) suunta-
us (esim. Chen 1990) sijoittuu eksperimentaalisen ja tulkinnallisen lähestymista-
van välimaastoon. Teoriaperusteisessa arvioinnissa kohdetta pyritään selittämään
lähtemällä liikkeelle kohdetta koskevasta teoriasta. Arvioija voi esimerkiksi ra-
kentaa teoreettisen selitysmallin tietyn koulutusohjelman kehittämiseen vaikutta-
neista ja koulutusohjelman toimivuuteen liittyvistä tärkeistä tekijöistä. Kokeelli-
sen ja tulkinnallisen lähestymistavan välimaastoon teoriaperusteisen arvioinnin
ohella sijoittuu (ei sisälly taulukkoon) myös viime aikoina kiinnostusta herättä-
nyt realistinen arviointi (esim. Pawson ja Tilley 1997; Henry, Julnes ja Mark
1998).
Arvioinnin pragmatistisessa suuntauksessa korostuu arvioinnin käytännölli-
syys ja arviointitiedon hyödyllisyys. Arviointi toimii kehittämistyön välineenä
(esim. Patton 1997). Arviointia toteutetaan valikoidusti kulloisessakin tilanteessa
tarkoituksenmukaisilla ja luotettavilla menetelmillä. Arvioijan tehtävänä on edis-
tää ja tukea kehittämistyöhön osallistuvia ja arviointitiedon käyttäjiä reflektoi-
maan olettamuksiaan ja kokemuksiaan kehittämistyöstä ja toivottavista tuloksis-
ta.
Tyypillistä kriittisesti suuntautuneelle arvioinnille on pyrkimys vahvistaa yhteis-
kunnallisesti epäoikeudenmukaisessa asemassa olevien asemaa. Kriittisesti suun-
tautuneen arvioinnin piirissä uskotaan siihen, että arviointi voi tarjota ihmisille
käsitteellisiä välineitä oman asemansa kriittiseen tiedostamiseen. Kriittisessä ar-
vioinnissa tavoitteena on esimerkiksi poliittisten ja yhteiskunnallisten muutosten
edistäminen. Esimerkkinä kriittisestä arvioinnista voidaan ottaa esille Niemen ja
Kemmisin (1999) kehittämä kommunikatiivinen arviointi.
Arvioinnin eksperimentaalisen suuntauksen käsityksiä ja sen naiivia realismia
kohtaan esitetty kritiikki on vaikuttanut fenomenologis-hermeneuttiseen filosofi-
aan pohjautuvan tulkinnallisen arvioinnin kehittymiseen (Niinistö 1984 ja 1985)
sekä 1980-luvulta alkaen niin sanotun konstruktivistisen arvioinnin esiin nou-
suun.
Fenomenologisen ja hermeneuttisen filosofian ja konstruktivismin sekä nii-
den eri suuntausten yksityiskohtaisempi tarkastelu rajautuu tämän esityksen ul-
kopuolelle. Tiivistetysti kuvaten fenomenologiassa keskitytään oleellisen paljas-
tamiseen. Siinä etsitään todellisuuden muuttumattomia olemus- ja rakennesisäl-
töjä. Ihmisen tulkinta todellisuudesta on ainoa mitä voi olla. Kokemuksestamme
irrallista totuutta ei siis ole olemassa. Hermeneutiikassa tutkitaan ilmiöiden miel-
tä, mielekkyyttä ja tarkoitusta ja korostetaan ilmiöiden kokonaisvaltaista tulkin-
taa ja ymmärtämistä. Esimerkiksi filosofisessa hermeneutiikassa ollaan kiinnos-
tuneita maailmassa olemisen tai olemassaolon ontologiasta ja sen ymmärtämi-
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sestä. (esim. Koskiaho 1990, 34–35; Moustakas 1994; Schwandt 1998a.) Konstruk-
tiivisessa ajattelussa painotetaan maailman ymmärtämistä sellaisena kuin toimi-
jat sen itse kokevat, ymmärtävät ja tulkitsevat. Toisin sanoen näkökulmamme
määrää sen, mitä kulloinkin ymmärrämme objektiivisena tietona ja totuutena.
Tieto ja totuus ymmärretään sosiaalisesti rakentuneina. (Schwandt 1998a).
Tulkinnallisen arvioinnin piirissä eksperimentaalisen lähestymistavan tuotta-
ma makrotasoinen tieto nähdään riittämättömänä. Eksperimentaalista suuntausta
kritisoidaan kvantitatiivisen mittaamisen painottamisesta ja siitä, että todellisuus
nähdään ainoastaan mitattavissa olevina asioina. Eksperimentaalisen lähestymis-
tavan mukaista arviointia kritisoidaan myös arvopluralismin puutteesta. Esimer-
kiksi Guba ja Lincoln (1989, 36–37) huomauttavat eräänlaisesta positivistisen
tieteen nimissä harjoitetun arvioinnin arvotyhjyydestä. Heidän mukaansa kysy-
mystä siitä, kenen arvot oikeastaan ohjaavat arviointia tai kuinka eri arvolähtö-
kohdista voitaisiin neuvotella ei ole pidetty tärkeänä.
Arvioinnista käyty keskustelu on liikkunut pitkälti tosiasiatiedon ja arvojen
välistä suhdetta koskevan peruskysymyksen äärellä. Arvovapaiden, puhtaiden
totuuksien olemassaoloa on kuitenkin kyseenalaistettu myös laajemmin yhteis-
kuntatieteissä (esim. Juuti ja Lindström 1995). Juuti ja Lindström kuvaavat tie-
teellisen ajattelun kehitystä muun muassa siirtymäksi kohti viime aikaista  yhä
hajoavampaa maailmankuvaa. Yhtenevän, oikean käsityskannan etsimisen sijaan
tiedon ihanne on heidän mukaansa muuttunut lukuisia ja erilaisia ajattelutapoja
hyväksyväksi ja ymmärtäväksi.
Tulkinnallinen lähestymistapa poikkeaa arvioinnin muista päälähestymista-
voista eniten todellisuuden luonnetta koskevalta käsitykseltään. Tulkinnallisessa
lähestymistavassa käsitys todellisuuden luonteesta on relativistinen. Todellisuus
ymmärretään hajanaisena, moninaisista näkökulmista ja erilaisista totuuksista
rakentuvana.
Tulkinnallisessa lähestymistavan piirissä arvioijaa ja arvioitavaa kohdetta ei
myöskään ymmärretä toisistaan riippumattomiksi, vaan arvioija ja arvioitava
kohde ymmärretään toisiinsa liittyvinä. Arvioinnin tulokset syntyvät siis vuoro-
vaikutteisen arviointiprosessin kuluessa. Tulkinnallisen arvioinnin metodologi-
sissa ratkaisuissa ei turvauduta interventionistisiin tai manipulatiivisiin menetel-
miin. Tavoitteena ei ole ennustaminen tai kontrollointi. Tulkinnallisessa arvioin-
nissa pyritään luomaan mahdollisimman tiheä kuvaus arvioinnin kohteesta sen
ymmärtämiseksi. Ymmärtämisellä tarkoitetaan sitä, että arvioitavaa kohdetta tar-
kastellaan toimijoiden itsensä niille antamien merkitysten nojalla. Arvioinnissa
pyritään nostamaan esille ja käsittelemään arvioitavaan kohteeseen liittyvien
intressiryhmien kysymyksiä. Pyrkimyksenä on näkökulmien avartaminen. Me-
netelmällisissä valinnoissa suositaan kvalitatiivisia menetelmiä, tapaustutkimuk-
sia, haastatteluja, havainnointia ja asiakirja-analyyseja.
Tulkinnallinen arvioinnin lähestymistapa on kehittynyt paljolti myös kriittiik-
kinä aiemman arviointitoiminnan manageriaalisia piirteitä kohtaan. Esimerkiksi
pelkästään hallinnon intresseistä johdettua arviointia on kritisoitu managerialisti-
seksi. Tulkinnallista arviointia luonnehditaan usein myös pluralistiseksi. Plura-
lismilla tarkoitetaan erilaisten näkökulmien ja intressien huomioon ottamista
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arvioinnissa. Arviointi ei johda lopullisten johtopäätösten esittämiseen arvioin-
nin tuloksista perinteisessä merkityksessä. Tulokset itsessään samoin kuin arvi-
oinnin kohde, esimerkiksi koulutusohjelma ymmärretään sosiaalisesti rakentu-
neina. Arvioinnin lopputuloksena eri ryhmien välinen sisäinen yhteisymmärrys
voi olla intersubjektiivista yhteisymmärrystä, missä erilaisista käsityksistä huoli-
matta voidaan yhteisesti neuvotella todellisuuden tulkinnoista.
Arvioija ei ole tulkinnallisessa arvioinnissa tuomarin roolissa. Hän on neuvot-
telija, jonka professionaalinen velvollisuus on saattaa kaikkien osapuolten näke-
mykset esille. Tulkinnallisessa arvioinnissa pyritään edistämään arvioitavan koh-
teen kokonaisvaltaista ja tilannesidonnaista ymmärtämistä sekä tukemaan asian-
osaisten osallistumista arviointiprosessiin. Asiantuntijakeskeisen arvioinnin aja-
tellaan tällöin voivan kehittyä aikaisempaa demokraattisemmaksi.
Yhteydet konstruktivistiseen arviointiin
Tutkimuksessa menetelmällisenä ratkaisuna soveltamassani sidosryhmäperustei-
sessa arvioinnissa on yhtymäkohtia konstruktivistisena arviointina tunnettuun
suuntaukseen. Konstruktivistinen arviointi voidaan sijoittaa arviointitutkimuk-
sessa relativistiseksi välimuodoksi.
Guba ja Lincoln (1987 ja 1989) puhuvat paradigmallisesta vallankumouksesta
esittäessään niin sanotun ”neljännen sukupolven arvioinnin” käsitteen. Tämä
suuntaus perustuu konstruktivistiseen ajatteluun, minkä vastakohtana Guba ja
Lincoln esittävät niin sanotun konventionaalisen arvioinnin. Arvioinnin konven-
tionaalinen käsitys edustaa heille positivistista tiedekäsitystä. Aiempi tieteellise-
nä pidetty paradigma on Guban ja Lincolnin mukaan osoittanut toimimattomuu-
tensa yhteiskunta- ja käyttäytymistieteellisten ilmiöiden tutkimisessa. (1989, 84.)
Guba ja Lincoln (1981) toivottavat arvioinnin uuden ajattelutavan eli naturalisti-
sen tai kuten he myöhemmin sen nimeävät konstruktivistisen paradigman terve-
tulleeksi.
Arviointitoiminnan ja tutkimuksen kehitys ei välttämättä ole kuitenkaan ollut
kansainvälisesti tarkasteltuna niin dramaattista, että sitä voitaisiin kuvata yleis-
maailmallisesti sukupolven käsitteellä. Guban ja Lincolnin hahmottelema arvi-
oinnin sukupolviajattelu edustanee sellaisenaan heidän itseymmärrystään yhdys-
valtalaista arviointitoiminnasta ja tutkimuksesta. Ymmärrän kirjoittajien käyttä-
män arviointisukupolven käsitteen siis lähinnä heidän pyrkimyksenään tukea ja
perustella esittämäänsä arvioinnin lähestymistapaa.
Konstruktivistinen arvioinnin tietokäsitys perustuu siis relativistiseen ontolo-
giaan ja monistis-subjektivistiseen epistemologiaan, kuten totesin tulkinnallisen
arvioinnin lähestymistavan kuvauksen yhteydessä. Konstruktivistisella arvioin-
nilla tarkoitetaan vuorovaikutteista neuvotteluprosessia arvioinnin osallisten eli
sidosryhmien välillä. Arviointi ei ole ulkoisen kontrollin väline vaan osa proses-
sia, missä arvioitavaa kohdetta pyritään ymmärtämään kokonaisvaltaisesti. To-
dellisuuden ajatellaan koostuvan erilaisista tulkinnoista ja arvioijan tehtävä on
löytää nämä tulkinnat. Arvioijan tuottama todellisuuden kuvaus ei kuitenkaan ole
kaikkien yhteinen todellisuus. Arvioijan tehtävänä on toteuttaa arviointi niin, että
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jokainen arviointiin osallistunut ryhmä joutuu käsittelemään ja kohtaamaan mui-
den ryhmien näkökulmia. Olennaista on uusien merkitysten tuottaminen aktiivi-
sen sitoutumisen ja osallistumisen tuloksena. (Heinonen 1997a,b,c ja 1998; Hei-
nonen ym. 1997, 149.)
Konstruktivistisessa sidosryhmäperusteisessa arvioinnissa korostuu vuorovai-
kutuksen ja kontekstin merkitys. Arvioijat ja arvioitavat nähdään yhtä asianosai-
sina. Kaikki ovat ihmisiä ja ryhmiä, joihin arviointi vaikuttaa. Arviointi ymmär-
retään siis sosiaalisena toimintana, mihin prosessin aikana ja kohteesta nousevat
tekijät vaikuttavat. Tämän johdosta arviointia on myös tarvittaessa mahdollista
muokata arviointiprosessin aikana uudelleen.
Käytännössä sidosryhmien neuvottelu voidaan toteuttaa esimerkiksi niin, että
arvioija järjestää eri sidosryhmien yhteisen kokoontumisen, missä hän esittelee
arvioinnin tuloksia, jonka jälkeen niistä keskustellaan yhdessä. Tämän tyyppistä
menettelyä voidaan käyttää erityisesti osallistavammassa tutkimuksessa ja tutki-
muksessa, missä sidosryhmien valinta rajautuu suppeammin avainsidosryhmiin.
Edustuksellisessa sidosryhmäperusteisessa tutkimuksessa sidosryhmien sitoutu-
minen ja osallistuminen tutkimukseen sen myöhemmässä vaiheessa on käytän-
nöllisistä syistä vaikeampaa toteuttaa. Tässä tutkimuksessa sidosryhmien edusta-
jilla oli mahdollisuus haastattelutilanteessa nostaa esille heitä kiinnostavia arvi-
oitavaan kohteeseen liittyviä asioita mutta varsinaisia yhteisiä keskustelutilai-
suuksia en järjestänyt.
Konstruktivistisen arvioinnin käyttökelpoisuutta voidaan myös kritisoida (esim.
Julnes ja Mark 1998; Kushner 1996; Pawson 1996; Pawson ja Tilley 1997; Weiss
1998). Esimerkiksi Kushner (1996) on pohtinut vaihtoehtoa konstruktivistisen
arvioinnin relativistiselle todellisuuskäsitykselle. Sen sijaan, että päädyttäisiin
liberaaliin ”kaikki käy” -ajatteluun todellisuuden luonteesta Kushner väittää, että
sosiaalinen kokemuksemme sisältää  myös objektiivisen todellisuuden. Tällä hän
viittaa kokemuksen yleismaailmallisiin piirteisiin eli tekijöihin, jotka ovat tietyn
kulttuurin meille välittämiä.
Kushner pohtii myös mahdollisuutta kehittää konstruktivistista arviointia pois
Guban ja Lincolnin (1989) neljännen polven evaluaation idealismista. Kushner
(1996, 195) katsoo, että Guba ja Lincoln sekoittavat relativismin pluralismiin:
Me voimme jakaa näkemyksemme siitä, mitä näemme, mutta statuksemme, intres-
simme ja/tai arvomme vaikuttavat siihen, että olemme eri mieltä kohteen arvosta.
Pluralismi merkitsee tällöin erilaisten näkökulmien variaatiota, jotka aiheutuvat
tilanteiden erilaisuudesta ja siitä, että taustaltaan erilaiset ihmiset kokevat asioita
eri tavoin. Tämä ei kuitenkaan merkitse sitä, etteikö kohteesta kyettäisi tekemään
eri näkökulmia samassa viitekehyksessä huomioon ottavaa analyysia. Kushner
puhuukin totuudesta funktionaalisena toimivuutena.
 Konstruktivistista arviointia on kritisoitu myös Pawsonin ja Tilleyn (1997,
23) tavoin siitä, että se kärsii fenomenologisille lähestymistavoille tyypillisestä
perusheikkoudesta eli kyvyttömyydestä ottaa huomioon yhteiskunnan rakenteel-
listen ja institutionaalisten tekijöiden merkitystä. Arvioinnin eri lähestymistapo-
jen piirissä painotetaan erilaisia tietämisen tapoja. Pawsonin ja Tilleyn edustama
realistinen arviointi on suuntautunut enemmän juuri rakenteellisten tekijöiden ja
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ehtojen tarkasteluun. Tulkinnallisessa arvioinnissa tavoitteena on arvioitavan koh-
teen kokonaisvaltainen ymmärtäminen toimijoiden itsensä niille antamien mer-
kitysten nojalla. Konstruktivistinen arviointi vaikuttaa edellä kuvatun kritiikin
suunnasta  epäyhteiskuntakriittiseltä lähestymistavalta. Tulkinnallista arviointia
voidaan kuitenkin kehittää yhteiskuntakriittisempään suuntaan.
Haug (1998) on esittänyt ruotsalaisen arvioinnin perinteeseen (esim. Franke-
Wikberg ja Lundgren 1979) nojaavan teoriasuuntautuneen arviointimallin. Hau-
gin mukaan teoriasuuntautunut arviointimalli poikkeaa kuitenkin teoriaperustei-
sesta arvioinnista. Teoriaperusteisessa arvioinnissa tutkija pyrkii testaamaan to-
dellisuutta koskevia hypoteeseja luodakseen yleisiä teorioita sosiaalisten ongel-
mien luonteesta.
Teoriasuuntautuneessa arvioinnissa pyritään rakentamaan kokonaiskuvaa ar-
vioitavan kohteen, esimerkiksi tietyn yhteiskunnallisen ohjelman muotoutumi-
sesta ja sen yksilö- ja yhteiskuntatasoisista funktioista. Teoriasuuntautuneessa
arvioinnissa arvioitavaa ohjelmaa koskevaa teoriaa ei kuitenkaan rakenneta yk-
sinomaan sidosryhmien edustajien mielipiteiden pohjalta. Arvioinnissa tukeudu-
taan myös aiempaan kohdetta koskevaan tutkimukseen ja teoreettiseen tietoon.
Teoreettinen näkökulma auttaa selittämään ja ymmärtämään, kuinka arvioitavan
yhteiskunnallisen uudistuksen prosessit ja tulokset ovat kytköksissä laajempiin
organisatorisiin, sosiaalisiin, poliittisiin ja kulttuurisiin olosuhteisiin. Arvioijan
tehtävä on myös tehdä näkyväksi paitsi sidosryhmien edustajien myös omat
arvonsa sillä arvot vaikuttavat siihen, miten tuloksia ymmärretään ja miten niistä
keskustellaan.
Teoriasuuntautuneessa arvioinnissa arvioijan strategiana on kyseenalaistaa
arvioitava ilmiö heti alkuvaiheessa. Pyrkimyksenä on löytää vaihtoehtoisia ym-
märtämisen ja selittämisen muotoja. Esimerkiksi arvioitavaa yhteiskunnallista
ohjelmaa ja sen lupauksia ei oteta annettuina. Arvioijan on suhtauduttava kriitti-
sesti kohteeseensa ja selvitettävä myös ohjelmaan liittyvät erilaiset näkökulmat
esimerkiksi tarkastelemalla sidosryhmien edustajien käsityksiä. (Haug 1998,14–
18.)
Haugin teoriasuuntautuneen arvioinnin malli sijoittuu todellisuuden luonnetta
koskevalta käsitykseltään realismin ja relativismin välille tai kokonaan niiden
ulkopuolelle sisältäen elementtejä molemmista. Malli tarjoaa myös mahdollisuu-
den kriittisen tulkinnallisen arvioinnin kehittämiseen. Teoriasuuntautuneen arvi-
oinnin vahvuutena voidaan Haugin (1998,18) mukaan pitää sitä, että se mahdol-
listaa arvioitavan kohteen tarkastelun samanaikaisesti usealla tasolla ja eri aree-
noilla. Lisäksi Haug korostaa sitä, että yhteiskunnallisten uudistusten arviointiin
tulisi sisältyä myös arvioitavaan kohteeseen liittyvien poliittisten prosessien ja
intressien analysointia. Tätä kautta päästään myös arvioitavan kohteen taustaole-
tuksia ja niihin kytkeytyviä arvolähtökohtia koskevaan analyysiin. Tässä tutki-




3 Korkeakoulutettujen työttömien omaehtoisen
täydennyskoulutuksen kehittämisen taustaa
3.1 Yhteiskunnallinen tilanne 1990-luvun alkupuolella
Maassamme käytiin viime vuosikymmenellä läpi voimakas yhteiskunnallisen
murros, jonka vaikutukset ulottuivat laajalle. Esimerkiksi taloudellisen laskusuh-
danteen aikana 1990-luvun alkupuolella massatyöttömyydestä muodostui vakava
yhteiskunnallinen ongelma, jolla oli heijastusvaikutuksensa kaikkialla yhteis-
kunnassa. Työttömyydestä aiheutuneiden välittömien rahoituskustannusten arvi-
oitiin vuonna 1993 olleen runsaat 32 Mmk (Tasavallan presidentin työllisyystyö-
ryhmä 1994, 5).
Työttömyys yhteiskunnallisena ongelmana
Suomessa menetettiin vuosina 1991–1993 liki 430 000 työpaikkaa ja työttö-
myysaste moninkertaistui aiempaan tilanteeseen verrattuna (Tasavallan presiden-
tin työllisyystyöryhmä 1994, 1). Vuoden 1993 lokakuun lopussa lähes puoli
miljoonaa henkilöä (456 023) oli maassamme työttömänä, mikä vastasi 17,7
prosenttia työvoimasta (Työministeriö 1993:10; myös OECD 1995a). Kansainvä-
lisesti tarkasteltuna samana vuonna yleinen työttömyysaste oli esimerkiksi EFTA-
maissa 7,4 prosenttia ja OECD-maissa 7,8 prosenttia (OECD 1994a; ks. myös
Barblan 1998 ).
Tarkoitan työttömyydellä tässä yhteydessä nimenomaan palkkatyön eli palk-
kaa vastaan tehtävän ansiotyön vähentymistä. Ansiotyö on länsimaisissa yhteis-
kunnissa perinteisin ja hallitsevin määritelmä työn käsitteelle. Työmarkkinoita ja
niillä menestymistä on pidetty myös yksilön elämänkulkua voimakkaasti määrit-
tävinä tekijöinä. Työn luonteessa on kuitenkin tapahtunut siinä määrin suuria
muutoksia läpi historian, että palkkatyöyhteiskuntaan sidottu työn ja sen vähen-
tymisen määritelmä voidaan nähdä myös historiallisesti varsin epätyypillisinä
(esim. Argyle 1987, 7–28; Grint 1991, 48–89). Työn käsite voidaan ymmärtää
esimerkiksi Grintin (1991, 46) tavoin kulttuurisesti määräytyvänä ilmiönä ilman
universaalia tiettyyn aikaan ja paikkaan sidottua määritelmää. Työlle annettavien
merkitysten katsotaan tällöin välittyvän kulttuurisesti niiden käytänteiden kautta,
joissa työtä harjoitetaan.
Muutoksia työmarkkinoilla
Työttömyysongelmaa pohtinut kansallinen työryhmä (Tasavallan presidentin työl-
lisyystyöryhmä 1994, 6–7) nosti työttömyyden nousun syiksi esille muun muassa
työmarkkinoiden toimivuuden heikentymisen ja julkisen sektorin velkaantumi-
sen.
Työmarkkinoiden muutokset ovat aikakauden luonteen muuttumisen tärkeitä
alueita (Suikkanen 1996, 6). Yksi tärkeimmistä 1990-luvun työmarkkinoiden
toimintatapoja kohdanneista muutospaineista on ollut joustavuuden ja joustavoit-
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tamisen vaatimus, millä on pyritty parantamaan työmarkkinoiden toimintaa. Tämä
on merkinnyt muun muassa työsuhteiden epätyypillistymistä, millä tarkoitetaan
työsuhteiden muuttumista määräaikaisiksi ja usein projektikohtaisiksi sekä osa-
aikatyön lisääntymistä.
1980-luvulla julkisen sektorin asema työllistäjänä oli Suomessa vahva. Esi-
merkiksi vielä 1980-luvun jälkipuoliskolla julkisen sektorin henkilöstö kasvoi
keskimäärin 10 000 henkilöä vuosittain (Tasavallan presidentin työllisyystyöryh-
mä 1994, 7). Suuri osa julkisen sektorin tehtävistä sijoittui ja sijoittuu edelleen
erilaisten palvelujen tuotantoon (esim. koulutus-, sosiaali- ja terveyspalvelut).
Hyvinvointivaltion palvelujen tuottaminen teki julkisesta sektorista myös yli-
opistoista valmistuneiden päätyöllistäjän (OECD 1995a, 70 ja 205).
1990-luvun alkupuolen taloudellista lamaa seuranneet valtiotalouden säästö-
toimenpiteet ja niihin liittyen julkisin varoin tuotettuihin palveluihin kohdentu-
neet budjettileikkaukset olivat osaltaan vaikuttamassa julkisen sektorin työpaik-
kojen nopean vähentymiseen ja työttömyyden kasvuun. Julkiseen sektoriin koh-
dentuneet muutospaineet kasvoivat edelleen 1990-luvun loppupuolella. Keskus-
telu yhteiskunnallisten palvelujen tuottamisesta, julkisen sektorin asemasta sekä
laajemmin niin sanotun pohjoismaisen hyvinvointivaltion ja hyvinvointipalvelu-
jen tulevaisuudesta (esim. Andersson ym. 1997; Kasvio 1996) ilmentää omalta
osaltaan tätä kehitystä.
3.2 Korkeakoulutettujen työttömyys
Perinteisesti yliopistotasoinen koulutus on taannut hyvän työllistymisen. Esimer-
kiksi 1970- ja 1980-luvuilla yliopistoista ja korkeakouluista  valmistuneiden
työttömyysaste ylitti harvoin yhtä prosenttia ja tällöinkin kysymys oli usein
vaikeudesta löytää joko koulutusta vastaavaa työtä tai pysyvää työsuhdetta välit-
tömästi heti valmistumisen jälkeen (esim. Haapakorpi 1992).
Työllisyystilanteen heikkeneminen sekä julkissektorilla että muilla elinkeino-
elämän alueilla kosketti 1990-luvun alkupuolella siis myös korkeakoulututkin-
non suorittaneita henkilöitä. Esimerkiksi työministeriön tilastojen (Työministe-
riö 1993:10) mukaan vuoden 1993 lokakuun lopussa alemman kandidaattikoulu-
tuksen saaneita oli maassamme työttöminä yhteensä 5 553 henkilöä ja ylemmän
kandidaattikoulutuksen saaneita yhteensä 8 849 henkilöä. Tutkijankoulutuksen
saaneita oli tuolloin työttöminä yhteensä 395 henkilöä. Tilastokeskuksen (Tilas-
tokeskus 1997, 34) laskelmien mukaan vuonna 1993 alemman korkeakoulutut-
kinnon suorittaneiden työttömyysaste oli yhteensä 8,6 prosenttia ja ylemmän
korkeakoulututkinnon suorittaneiden työttömyysaste yhteensä 5,1 prosenttia. Tut-
kijankoulutettujen työttömyysaste oli tuolloin yhteensä 1,8 prosenttia.
Tilastokeskuksen (1995; ks. Nyyssölä 1995a, 15) laskelmien mukaan työttö-
myys kohdentui vuoden 1993 lopussa eniten tekniikan, maatalous- ja metsätie-
teen, yhteiskuntatieteen, kauppatieteen ja humanistisen tieteen alojen edustajiin.
Myös työministeriön tilaston (1993: 10) mukaan vuoden 1993 lokakuun lopussa
eniten korkeakoulututkinnon suorittaneista henkilöistä oli työttömänä diplomi-
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insinöörejä, filosofian kandidaatteja (humanistisella pääalalla) sekä kauppatietei-
lijöitä.
Korkeakoulutettujen työttömyyttä voidaan tarkastella myös erityisesti vasta-
valmistuneiden ryhmässä. Opetusministeriön KOTA-tietokannan mukaan perus-
tutkinnon suorittaneista (kaikki korkeakoulut) henkilöistä tutkinnon suorittamis-
vuotta seuraavan kalenterivuoden lopussa oli vuonna 1990 työttömänä yhteensä
4,4 prosenttia (N=8 419). Vuoden 1991 lopussa vastavalmistuneiden työttömien
määrä oli edellisestä vuodesta lähes kaksinkertaistunut 8,1 prosenttiin (N= 8
411). Vuonna 1992 työttömänä oli jo 11,8 prosenttia kaikista vastavalmistuneista
(N=8714). Vuonna 1993 vastavalmistuneiden työttömyys aleni hieman ollen 9,9
prosenttia (N=9 427). (Taulukoita KOTA-tietokannasta 1995, 34–35.)
Havainnollistan vastavalmistuneiden ylemmän korkeakoulututkinnon suorit-
taneiden työttömyyttä eri aloilla tutkintoryhmittäin vuosina 1993-1995 seuraa-
valla Tilastokeskuksen (1997, 15) laskelmaan perustuvalla taulukolla (taulukko
3). Tilastokeskuksen tiedot perustuvat niin sanottuun tutkintojen työttömyysmit-
taimeen. Tutkintojen työttömyysmittain on vuodesta 1994 käytössä ollut Tilasto-
keskuksen ja opetusministeriön yhteistyössä kehittämä koulutusindikaattori, jol-
la seurataan tutkintojen työttömyyskehitystä.
Taulukossa oppilaitoksista valmistuneiden tutkinnoilla tarkoitetaan niitä tut-
kinnon suorittaneita, joiden tutkinnon suorittamisesta oli kulunut korkeintaan
viisi vuotta. Tämä ryhmä koostuu siis viiden edeltävän vuoden aikana tutkinnon
suorittaneiden yhteenlasketusta määrästä. Heidän työttömyystietonsa kertovat
siitä, miten erilaisen tutkinnon suorittaneiden siirtyminen työelämään oli onnis-
tunut. Taulukossa käytetyt tutkintotiedot Tilastokeskus on koonnut ylläpitämäs-
tään tutkintorekisteristä ja työttömyystiedot työministeriön työnhakijarekisteris-
tä. Mittainaineisto on koottu yhdistelemällä nämä perustiedot henkilötunnuksen
avulla. Taulukossa esitettävät luvut eivät siis ole samoja kuin Tilastokeskuksen
virallisen tilaston tai työministeriön ilmoittamat luvut. Taulukossa esitetyt luvut
muodostuvat tarkastelun kohteena olevasta joukosta tutkinnon suorittaneita. (Ti-
lastokeskus 1997, 3 ja  26–27.)
Taulukosta voidaan havaita, että eri tutkintoryhmistä työttömyysaste oli kor-
kea muun muassa arkkitehdeillä, humanistisen alan filosofian maistereilla ja
taidealan maistereilla. Heikoimmillaan vastavalmistuneiden eli tässä siis viiden
edeltävän vuoden aikana ylemmän korkeakoulututkinnon suorittaneiden työttö-
myystilanne oli vuonna 1993. Tuolloin heidän työttömyysasteensa oli 8,7 pro-
senttia. Parhaiten työelämään siirtyminen oli onnistunut opettajan koulutuksen
saaneilta henkilöiltä, lääketieteen lisensiaateilta ja diplomi-insinööreiltä.
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Taulukko 3. Oppilaitoksista valmistuneiden ylemmän korkeakoulututkinnon suoritta-
neiden työttömyysasteita tutkintoryhmittäin 1993–1995
(Tilastokeskus 1997)
On kuitenkin huomattava, että korkeakoulututkinnon suorittaneiden henkilöi-
den työttömyys on ollut huomattavasti vähäisempää verrattuna työttömien koko-
naismäärään. Esimerkiksi vuoden 1993 lokakuun lopussa korkeakoulutettujen
osuus työttömien kokonaismäärästä (456 023 henkilöä) oli hieman yli kolme
prosenttia (Työministeriö 1993: 10; myös Yliopistojen ja korkeakoulujen aikuis-
koulutuksen arviointia 1993, 190). Kansainvälisesti vertailtuna on havaittu, että
työttömyys kohdentuu kouluttamattomiin henkilöihin koulutettuja henkilöitä to-
dennäköisemmin. Lisäksi työvoiman osaamisvaatimukset ovat kasvaneet Euroo-
passa samanaikaisesti kuin vähemmän koulutusta vaativien työpaikkojen määrä










Arkkitehdit 20,6 23,4 26,7 
Fil.maist., hum. opintoala 14,4 14,9 14,1 
Taidealan maisterit 13,1 13,5 11,7 
Fil.maist., matem.-luonnontiet.opintoala 10,6 12,4 10,4 
Teologian maisteri 9,0 11,6 7,0 
Muut yhteiskunta- ja käyttäytymistiet. 
maisterit 
10,9 11,1 8,0 
Maa- ja metsätaloustiet. maisterit 9,8 11,0 9,4 
Yhteiskuntatieteell. maisterit 11,4 12,0 10,3 
Oikeustiet. kandidaatti 10,5 8,6 6,7 
Hammaslääketiet. lis. 13,7 14,5 8,4 
Muut hoitoalan tutkinnot 4,2 4,0 3,5 
Kasvatustiet. maisteri (ei opett.) 12,0 9,6 7,3 
Kauppatiet. maisteri, ekonomi 8,6 7,8 5,1 
Diplomi-insinööri 5,9 4,7 3,5 
Lääketiet. lis. 10,9 6,5 4,4 
Opettajat 3,4 3,8 3,1 
YLEMMÄT KORKEAKOULU-
TUTKINNOT YHTEENSÄ 
8,7 8,3 6,6 
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3.3 Ammatillinen täydennyskoulutus korkeakoulujen
aikuiskoulutuksessa
Ammatillisen aikuiskoulutuksen käsitteistö
Suomen aikuiskoulutusjärjestelmässä erotetaan kaksi pääosaa. Ensimmäinen alue
sisältää tutkintotavoitteisen yleissivistävän aikuiskoulutuksen ja vapaan sivistys-
työn. Toinen alue kattaa ammatillisen aikuiskoulutuksen, missä erotetaan lisäksi
osallistujaryhmien ja rahoitusjärjestelyjen perusteella neljä aluetta seuraavasti:
1) henkilöstökoulutus, 2) oppisopimuskoulutus, 3) omaehtoinen ammatillinen
aikuiskoulutus 4) työvoimapoliittinen aikuiskoulutus. (Elinikäisen oppimisen ra-
hoittaminen 1998, 27–28; Parlamentaarisen aikuiskoulutustyöryhmän mietintö
21.2.2002, 35.)  Myöhemmin tämä jaottelu on laajennettu myös ei-ammatilliseen
koulutukseen. Lisäksi viime vuosina on alettu korostaa myös koulutusorganisaa-
tioiden ulkopuolella tapahtuvan informaalin oppimisen merkitystä. (Suomen ai-
kuiskoulutuspolitiikan teematutkinta 2002, 22 ja 68). Tässä tutkimuksessa arvi-
oinnin kohteena oleva koulutuksellinen toimenpideohjelma sijoittuu omaehtoi-
sen ammatillisen aikuiskoulutuksen alueelle.
Henkilöstökoulutuksessa päätösvalta koulutukseen osallistumisesta on sitä
rahoittavalla työnantajalla. Henkilöstökoulutus on lähinnä lyhytkestoista amma-
tillista täydennyskoulutusta, mutta se voi olla myös tutkintotavoitteista. Henki-
löstökoulutuksena voidaan pitää myös oppisopimuskoulutusta. Oppisopimuskou-
lutus on sekä ammatillista perus- että lisäkoulutusta, mitä toteutetaan työpaikalla
käytännön työtehtävien yhteydessä. Lisäksi opintoja täydennetään oppilaitoksis-
sa järjestettävällä teoreettisella opetuksella. Oppisopimuskoulutuksen rahoituk-
seen osallistuvat opetushallinto ja työttömien osalta osittain työhallinto, työnan-
tajat sekä vähäisessä määrin kunnat.
Omaehtoisen aikuiskoulutuksen järjestelmä kuuluu opetusministeriön hallin-
nonalaan ja se jakaantuu lainsäädännön perusteella seuraaviin neljään alueeseen:
1) tutkintotavoitteisena yleissivistävänä aikuiskoulutuksena järjestettävä perus-
opetus ja lukiokoulutus, 2) aikuisten ammatillinen peruskoulutus ja ammatillinen
aikuiskoulutus (ns. näyttötutkinnot), 3) yliopisto- ja ammattikorkeakoulutasoi-
nen aikuiskoulutus ja 4) vapaa sivistystyö ja neuvontatoiminta (Aikuiskoulutus-
politiikan seuranta ja arviointi 2001, 5).
Omaehtoisessa ammatillisessa aikuiskoulutuksessa lähtökohtana on tarjota
kansalaisille heidän työnantajasta ja työmarkkina-asemasta riippumattomia mah-
dollisuuksia ammatilliseen kehittymiseen. Omaehtoinen ammatillinen aikuiskou-
lutus on pääosin opetushallinnon ja kohtuullisessa määrin koulutuksen osallistu-
van itsensä rahoittamaa. Koulutuksen rahoittajana opetushallinto ei puutu koulu-
tuksen rekrytointiin. Omaehtoinen ammatillinen aikuiskoulutus on suunnattu hen-
kilöille, jotka haluavat varautua yhteiskunnan ja työelämän muutoksiin tai muu-
ten parantaa ammatillista osaamistaan omilla ehdoillaan.
Omaehtoisen aikuiskoulutuksen (myös muutkin kuin ammatillisen koulutuk-
sen) tavoitteet määritellään viiden vuoden välein laadittavassa valtioneuvoston
hyväksymässä koulutuksen ja tutkimuksen kehittämisohjelmassa. Omaehtoisen
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opiskelun aikainen opintojen taloudellinen tuki muodostuu aikuisille suunnatuis-
ta opintososiaalisista etuuksista. (Suomen aikuiskoulutuspolitiikan teematutkinta
2002, 68–69.)
Työvoimapoliittinen aikuiskoulutus eroaa opiskelijoiden rekrytointijärjestel-
mältään omaehtoisesta ammatillisesta aikuiskoulutuksesta. Työvoimapoliittista
aikuiskoulutusta rahoittaa työhallinto ja sitä edustava työvoimaviranomainen osal-
listuu koulutuksen rekrytointipäätöksiin. Työvoimapoliittisen aikuiskoulutuksen
tarkoituksena on torjua työttömyyttä ja poistaa työvoimapulaa. Koulutus voi olla
tutkinto- tai ei-tutkintotavoitteista ja opiskelija saa koulutuksen aikana työttö-
myyspäivärahan suuruista tukea opintoihinsa (Parlamentaarisen aikuiskoulutus-
työryhmän... 2002, 35).
Korkeakoulujen aikuiskoulutus
Korkeakoulujen aikuiskoulutus on muotoutunut kolmena päälinjana: 1) avoin
yliopisto-opetus, 2) ammatillinen täydennyskoulutus ja sen erityismuotona 3)
työvoimapoliittinen aikuiskoulutus (Kivinen ja Rinne 1994; Kurki 1990; Seppälä
1994a, b ja c). Nämä korkeakoulujen aikuiskoulutuksen eri alueet poikkeavat
toisistaan tehtäviltään, opiskelijaryhmiltään, rahoitusjärjestelmiltään ja hallin-
nollisilta rakenteiltaan. Korkeakoulujen aikuiskoulutuksen muutosta tutkineen
Seppälän (1994a, 23) mukaan kehityksessä on kuitenkin huomattavissa koulutus-
tehtävien integroitumista.
Korkeakoulujen aikuiskoulutus on laajentunut voimakkaasti 1990-luvulla muun
aikuiskoulutuksen laajenemisen myötä. Havainnollistan seuraavassa taulukossa
(taulukko 4) opetusministeriön KOTA-tietokannasta poimituilla tiedoilla korkea-
koulujen aikuiskoulutuksen kehitystä vuosina 1991–1998. Taulukossa osallistu-
jamäärät on pyöristetty lähimpään tuhatlukuun.
Taulukko 4. Yliopistojen täydennyskoulutus ja avoin yliopisto-opetus 1991–1998
(Taulukoita KOTA-tietokannasta 1995, 53 ja 1998, 52)
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Taulukon tarkasteluajankohtana (1991–1998) sekä osallistuminen korkeakoulu-
jen aikuiskoulutuksessa tarjottuun täydennyskoulutukseen sekä järjestetyn kou-
lutuksen määrä yli kaksinkertaistui. Täydennyskoulutukseen sisältyy sekä amma-
tillinen täydennyskoulutus että työvoimapoliittinen aikuiskoulutus. Aiemmin työl-
lisyyskoulutuksen tiedot tilastoitiin erikseen mutta siitä luovuttiin vuodesta 1993
lähtien (Tunnuslukuja 1993, 52). Avoimen yliopisto-opetuksessa osallistujamää-
rät kasvoivat noin 70 prosenttia. Vuodesta 1993 lähtien korkeakoulujen aikuis-
koulutuksen yhteenlasketut osallistujamäärät ovat ylittäneet yliopistojen kaikki
opiskelijamäärät. Vuonna 1993 maamme yliopistoissa harjoitti opintoja yhteensä
126 000 opiskelijaa (Elinikäisen oppimisen... 1998, 26) kun vastaava luku täy-
dennyskoulutuksessa ja avoimessa yliopisto-opetuksessa oli yhteensä 138 000.
Korkeakoulujen aikuiskoulutuksen osallistujamäärien voimakkaassa kasvus-
sa vuonna 1993 ja sen jälkeen näkyy myös erillisrahoituksen vaikutus eli niin
sanotun Relander-koulutuksen järjestäminen. Täydennyskoulutuksen kasvuun
vuoden 1995 jälkeen liittyy myös laman väistyminen ja henkilöstökoulutuksen
kysynnän kasvu. Lisäksi vuodesta 1996 lähtien täydennyskoulutuksen osallistu-
jamäärän kasvuun on vaikuttanut EU:n rakennerahastojen määrärahoilla tuotetun
täydennyskoulutuksen lisääntyminen. (Elinikäisen oppimisen... 1998, 27).
Muutoksia ammatillisen aikuiskoulutuksen rahoitus- ja
ohjausjärjestelmässä
Ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittämisessä sekä rahoitus- ja ohjausjärjestel-
mässä tapahtui 1980-luvun puolivälistä lähtien merkittäviä muutoksia, jotka poh-
jautuivat muun muassa Valtioneuvoston vuosina 1987 ja 1988 tekemiin ammatil-
lisen aikuiskoulutuksen rahoittamista ja kehittämistä koskeneisiin periaatepää-
töksiin (VNP 1987 ja 1988) ja opetusministeriön vuoden 1989 aikuiskoulutuksen
toimenpideohjelmaan (OPM 1989) sekä valtioneuvoston eduskunnalle touko-
kuussa 1990 antamaan koulutuspoliittiseen selontekoon (Suomen koulutusjärjes-
telmä ... 1990). Näissä asiakirjoissa käsiteltiin myös korkeakoulujen aikuiskoulu-
tusta.
Edellä mainituilla linjauksilla pyrittiin aikuiskoulutuksen joustavuuden lisää-
miseen. Aikuiskoulutuksen tuli kyetä vastaamaan nopeasti ja joustavasti työ-
markkinoilla tapahtuviin muutoksiin. Tätä kehitystä on myös luonnehdittu siirty-
misenä niin sanotun markkinaperusteisen aikuiskoulutuspolitiikan kauteen. Ke-
hittämistyötä seuranneina tärkeimpinä uudistuksina on nähty (esim. Suomen
aikuiskoulutuspolitiikan teematutkinta 2002, 56) muun muassa korkeakoulujen
täydennyskoulutuskeskusten aseman vakiintuminen, ansioon suhteutetun ai-
kuisopintorahajärjestelmän kokeilu ja vakiinnuttaminen sekä aikuiskoulutuksen
rahoitus- ja hallinnointijärjestelmän kehittäminen. Valtioneuvoston vuoden 1987
ammatillisen aikuiskoulutuksen rahoittamista koskeneen periaatepäätöksen jäl-
keen (VNP 1987) ammatillisen aikuiskoulutuksen rahoittamisvastuu jaettiin kol-
meen alueeseen: omaehtoisesta koulutuksesta vastaa valtio, opiskelijan kotikunta
sekä opiskelija itse, henkilöstökoulutuksen kustantaa työnantaja ja työllisyys-
koulutuksen rahoittaa työministeriö. Vuoden 1988 periaatepäätöksellä (VNP 1988)
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ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittämisestä pyrittiin lisäämään sekä koulu-
tuksen kysyntää että tarjontaa. (Lampinen 1998, 136; Lehtisalo ja Raivola 1999,
169–170; Yliopistojen ja korkeakoulujen... 1993, 204–205; Rinne ja Vanttaja
1999, 114.)
Kansallisen aikuiskoulutuspolitiikan kehitystä on kuvattu kolmen eri vaiheen
kautta: 1) myötäilevän sivistyspolitiikan vaihe 1920-luvulta 1960-luvulle, 2)
suunnittelu(tavoite)keskeisen aikuiskoulutuspolitiikan vaihe 1960-luvulta 1980-
luvun puoliväliin sekä 3) markkinasuuntautuneen aikuiskoulutuspolitiikan kausi.
Myötäilevän sivistyspolitiikan kaudella painotus oli vapaan sivistystyön kehittä-
misessä. 1960-luvun lopulla siirryttiin suunnittelukeskeisen koulutuspolitiikan
kauteen. Ammatillinen aikuiskoulutus nostettiin tuolloin aikuiskoulutuksen ke-
hittämisen pääalueeksi. Strategiset puitteet tälle kehittämiselle luotiin muun mu-
assa valtioneuvoston vuonna 1978 antamassa päätöksessä (VNP 1978) aikuis-
koulutuksen kehittämisestä. Markkinasuuntautuneella aikuiskoulutuspolitiikalla
tarkoitetaan lyhyesti edellä mainittua 1980-luvun puolivälistä lähtien tapahtunut-
ta käännettä, missä koulutuksen rahoitus- ja ohjausjärjestelmää muutettiin mark-
kinaperustaiseen suuntaan. (Alanen 1992, 10–18; Lehtisalo ja Raivola 1992,
135–143 ja 1999, 165–169; Varmola 1996a, 21–26.)
Markkinasuuntautuneen aikuiskoulutuspolitiikan kehitystä ja ammatillisen ai-
kuiskoulutuksen ohjaus- ja rahoitusjärjestelmän muutosta tutkineen Varmolan
mukaan markkinasuuntautuneen aikuiskoulutuspolitiikan periaatteet oli suunnat-
tu koko ammatillisen aikuiskoulutuksen alueelle. Koulutus alettiin nähdä mark-
kinoitavissa olevana palveluna, jota koulutuksen yksityiset ja julkiset järjestäjät
tarjoavat koulutusmarkkinoilla eri kokoonpanoissa ja eri hinnoin ja joita erilaiset
kuluttajat ostavat (Rinne ja Vanttaja 1999, 53). Varmola (1996a, 92) tulkitsee
kuitenkin, että sen tosiasialliseksi kokeilukentäksi muodostui työvoimapoliitti-
sen aikuiskoulutuksen uudistaminen.
Työvoimakoulutus on Suomessa ollut perinteisesti vahva ammatillisen täy-
dennyskoulutuksen muoto, jonka yleisluontoisena tavoitteena on ollut työelä-
mässä tarpeellisen ammatillisen jouston ylläpitäminen. Työvoimakoulutuksen
toteuttamista varten rakennettiin myös erityinen ammatillisten kurssikeskusten
verkosto. Työvoimakoulutuksen ohjaus- ja hallintojärjestelmä oli varsin moni-
portainen ja monitasoinen 1980-luvun loppupuolelle asti, jolloin sen ohjausjär-
jestelmissä tapahtui muutoksia. (Varmola 1996a, 26–40.)
Valtioneuvoston vuoden 1987 ja 1988 periaatepäätösten (VNP 1987 ja 1988)
tarkoituksena oli selkiyttää ammatillisen aikuiskoulutuksen rahoitus- ja hallinto-
vastuita. Periaatepäätösten jälkeen tavoitteena oli kehittää työvoimakoulutuksen
hallintoa siten, että työhallinto ostaisi oppilaitoksilta työvoimakoulutuksena jär-
jestettävän ammatillisen perus- ja jatkokoulutuksen. Koulutuksen tarjoajina saat-
toivat olla ammatilliset kurssikeskukset, ammatilliset oppilaitokset ja korkeakou-
lut sekä yksityiset koulutuksen järjestäjät. Koulutusta oli lisäksi tarkoitus toteut-
taa niin sanotun maksullisen palvelutoiminnan periaatteella. Samalla ammatilli-
set kurssikeskukset päätettiin muuttaa ammatillisiksi aikuiskoulutuskeskuksiksi.
(Varmola 1996a, 40–55.)
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Ammatillisen aikuiskoulutuksen järjestelmää kehitettiin edellä mainittujen
periaatepäätösten mukaisesti. Esimerkiksi työvoimakoulutuksesta annettiin vuonna
1990 laki (L763/90) ja asetus (A912/90). Koulutuksen nimi muuttui samalla
työvoimapoliittiseksi aikuiskoulutukseksi. Silvennoisen (1992,100–101) mukaan
nimenmuutoksen yhteydessä haluttiin samalla ottaa etäisyyttä pelkästään työlli-
syyden hoitoon liittyvään kurssitoimintaan ja korostaa työvoimapoliittisen ai-
kuiskoulutuksen merkitystä ammatillisena perus- ja jatkokoulutuksena.
Työvoimapoliittisesta aikuiskoulutuksesta annetussa laissa ( L763/90) tuotiin
myös korkeakoulut esille eräinä koulutuspalvelujen tuottajina, joilta koulutusta
voidaan hankkia. Koulutuksen kohdetta tai sisältöä ei tässä laissa enää aikaisem-
man lain tapaan rajattu vaan korkeakoulut saivat itse päättää, mistä koulutuspal-
veluista ne tekevät tarjouksia. Myös ammatillisista aikuiskoulutuskeskuksista
annettiin laki vuonna 1990 (L760/90).
Opetushallinnon tavoitteena oli alunperin sulauttaa työvoimapoliittinen ai-
kuiskoulutus ammatillisen aikuiskoulutuksen yhdeksi osaksi. Uudistusten jäl-
keen työvoimapoliittisen ammatillisen aikuiskoulutuksen rahoitus siirtyi siis ko-
konaan työhallinnolle. Koulutusta toteuttavat julkiset organisaatiot olivat kuiten-
kin opetushallinnon alaisia. (Varmola 1996a, 92.)
Aikuiskoulutusjärjestelmän muotoutumiseen edellä mainituilla työvoimakou-
lutuksen lainsäädännöllisellä uudistuksella ja valtioneuvoston 1980-luvun puoli-
välin periaatepäätöksellä oli ratkaiseva merkitys. Rinteen ja Vanttajan (1999,
117) mukaan kysymys oli ennen kaikkea siirtymisestä kohti avoimempaa mark-
kinasuuntautuneen aikuiskoulutuksen mallia, missä aikuiskoulutuskeskusten li-
säksi työvoimapoliittista aikuiskoulutusta voitiin antaa myös muun muassa am-
matillisissa oppilaitoksissa ja korkeakouluissa.
Ammatillisen aikuiskoulutuksen tuottamiseen liittyvässä koulutuspoliittises-
sa valmistelussa oli 1980-luvun puolivälissä esillä markkinasuuntautuneen ai-
kuiskoulutuksen ohella myös muita kehittämismalleja. Varmola (1996b, 23–26)
tuo näistä esille seuraavat ohjausmallit: 1) tarjontamallin, 2) keskushallintomal-
lin sekä  3) jatkuvan koulutuksen hallinnollisen mallin.
Tarjontamallissa julkinen rahoitus ohjataan suoraan oppilaitokselle, jotka itse
tekevät päätöksensä koulutustarjonnastaan alueellisten tarpeiden perusteella. Jul-
kisen vallan ohjauskeinoja tässä mallissa ovat lähinnä tulosohjaus ja -sopimuk-
set. Keskushallintomallissa toimintaa ohjataan valtion keskushallinnossa tehty-
jen suunnitelmien ja päätösten avulla. Malli perustuu monitasoiseen suunnitte-
luun ja päätöksentekoon. Hallintomalli edusti tuolloin julkishallinnossa väisty-
mässä ollutta toimintalinjaa. Tarjontamallissa ja keskushallintomallissa painottu-
vat koulutuksen ohjaukseen ja rahoitukseen liittyvät ratkaisut. Jatkuvan koulu-
tuksen hallinnollisessa mallissa keskeistä oli sen sijaan muun muassa tutkintojen
ja opetussuunnitelmien kehittäminen ja koordinointi, koulutuksen arviointi ja
oppilaitosten verkostoitumisen tukeminen.
Myöhemmin 1990-luvun loppupuolella ja 2000-luvun alussa ammatillisen
aikuiskoulutuksen alueella on tapahtunut myös muita lainsäädännöllisiä uudis-
tuksia ja muutoksia rahoitusjärjestelmissä (esim. ammatillisen lisäkoulutuksen
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hankinta- ja rahoitusjärjestelmä), joiden tarkastelun olen kuitenkin rajannut tä-
män esityksen ulkopuolelle.
Korkeakoulujen ammatillisen täydennyskoulutuksen tuottaminen
Korkeakoulujen aikuiskoulutuksen laajentumisen kannalta tärkeä tekijä oli sen
rahoitusongelman ratkaisu eli täydennyskoulutuksen maksullistaminen (Yliopis-
tojen ja korkeakoulujen... 1993, 83). Maksullistamisella tarkoitetaan lyhyesti
valtion hallinnon alaisten koulutuslaitosten tuottamien aikuiskoulutuspalvelujen
muuttumista käyttäjille maksulliseksi. Maksullisuus perustuu valtion maksupe-
rustelakiin ja lain soveltamisohjeisiin. Ammatillinen täydennyskoulutus korkea-
kouluissa määriteltiin maksulliseksi palvelutoiminnaksi, jonka kustannukset pe-
rittiin maksuista saatavilla tuloilla. (Taskinen 1991, 62–67.)
Toinen korkeakoulujen aikuiskoulutuksen laajentumisen kannalta tärkeä teki-
jä oli erillisten täydennyskoulutuslaitosten perustaminen. Korkeakoulujen tehtä-
viin täydennyskoulutus sisällytettiin vuonna 1987 voimaan tulleessa korkeakoulu-
laissa. Yhdessä täydennyskoulutuksen maksullistaminen kanssa tämä merkitsi
sitä, ettei korkeakoulujen aikuiskoulutuksen järjestäminen ja laajentaminen ollut
enää yksinomaan yhteydessä korkeakoulujen tiedekunta- ja laitosrakenteeseen ja
-resursseihin. (Yliopistojen ja korkeakoulujen... 1993, 83.)
Varmola (1991, 51–52) on määritellyt täydennyskoulutuskeskukset markki-
naohjautuviksi koulutuspalveluyksiköiksi, jotka sijoittuvat julkisen ja yksityisen
välimaastoon. Koulutustoimintaa pyritään harjoittamaan kysynnän ja tarjonnan
mukaan ohjautuvasti. Täydennyskoulutuslaitosten talous on kuitenkin julkisen
vallan kontrolloimaa ja henkilöstön työsuhteen ovat valtion yliopiston työsuhtei-
ta. Varmola tulkitsee korkeakoulujen täydennyskoulutuksen kustannusyksityistä-
misen yhdeksi muodoksi. Täydennyskoulutuslaitokset eivät toimi kuitenkaan puh-
taan markkinamekanismin periaatteella sillä laitosten toimintaa tuetaan myös
koulutuspoliittisesti perustelluista syistä erillisellä tukirahalla. Tätä tukirahaa Var-
mola luonnehtii harkinnanvaraiseksi valtionavuksi.
 Korkeakoulujen aikuiskoulutuksen legitimitaation muutos
Korkeakoulujen aikuiskoulutusjärjestelmän muotoutuminen on seurannut insti-
tutionaalisesti koko korkeakoululaitoksen kehittymistä ja laajentumista (Yliopis-
tojen ja korkeakoulujen...1993, 67.) Korkeakoulujen aikuiskoulutusjärjestelmän
muotoutuminen ja oikeutus on kiinteästi yhteydessä korkeakoulujärjestelmän
kehittymiseen (Jolkkonen ja Kantasalmi 1993). Korkeakoulujen aikuiskoulutuk-
sen legitimitaatiossa eli oikeutuksessa on kysymys siitä, millä perusteella kor-
keakoulujen aikuiskoulutuksen laajentuminen ja tehtävänkuva katsotaan hyödyl-
liseksi tai hyödyttömäksi, kannatettavaksi tai vältettäväksi toimintamuodoksi.
Panhelainen (1991) on esittänyt mallin tiedeyhteisössä vallitsevista koulukun-
taeroista, jotka muodostuvat tieteen ja yhteiskuntakehityksen välistä suhdetta
koskevista käsityksistä. Panhelainen erottelee näiden eri ajattelutapojen perus-
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teella neljä eri koulukuntaa, joilla hän havainnollistaa korkeakoulu- ja tiedepoliit-
tisten koulukuntien suhtautumista korkeakoulujen aikuiskoulutukseen (taulukko
5).
Taulukko 5. Korkeakoulu- ja tiedepoliittisten koulukuntien suhtautuminen yliopistojen
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Kielteisesti yliopistojen aikuiskoulutukseen suhtautuvat haluavat turvata yli-
opistojen perustehtävän mukaisen toiminnan eli tieteellisen tutkimuksen sekä
siihen perustuvan opetuksen. Korkeakoulujen aikuiskoulutuksen laajennukseen
osoitetut määrärahat on voitu kokea epäoikeudenmukaisena esimerkiksi saman-
aikaisesti tapahtuneiden perusopetuksen määrärahojen supistumisen kanssa. Myön-
teisemmin suhtautuvat painottavat yliopistollisen koulutuksen ja työelämän väli-
sen suhteen lähentymistä. Korkeakoulujen ammatillinen täydennyskoulutus on
suuntautunut yliopiston ulkopuolisiin ryhmiin ja pyrkinyt vastaamaan työmark-
kinoiden ammatillisen koulutuksen kysyntään. Panhelainen (1991, 9) katsookin,
että markkinasuuntautunut koulutuspolitiikka on osaltaan edistänyt korkeakoulu-
jen aikuiskoulutuksen laajentumista.
Jolkkosen (Jolkkonen ja Kantasalmi 1993, 67–68) mukaan täydennyskoulu-
tuskeskukset joutuvatkin oikeuttamaan olemassaolonsa perinteiden määrittämäs-
sä yliopistossa, mutta samalla pyrkiessään muuttamaan yliopistoa, ne toisaalta
joutuvat toimimaan yliopiston perinteiden vastaisesti. Niiden toimintaideologias-
sa korostetaan voimakkaasti sekä yhteyttä korkeakouluun ja tieteeseen että ym-
päristön käytännöllisiin ongelmiin. Tieteellisyys on myös aikuiskoulutuksen mark-
kinoilla käytävässä tarjontakilpailussa tärkeä valttikortti. Edelleen Jolkkonen pi-
tää ideaa täydennyskoulutuskeskusten välitystehtävästä  niiden olemassaolon kul-
makysymyksenä sillä täydennyskoulutuskeskusten todellisin markkinarako on
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juuri tieteen ja käytännön välissä. Vaikka niiden toiminnan julkilausuttu tavoite
olisikin epäkäytännöllisen tieteen ja käytännön lähentäminen, niin tämän eron
säilyminen on Jolkkosen mukaan välittäjänä esiintyvän organisaation kehittymi-
sen edellytys.
Korkeakoulujen aikuiskoulutuksen muotoutumisessa myös työvoimakoulu-
tuksen kehittämisellä on ollut varsin tärkeä merkitys. Työvoimakoulutuksen jär-
jestäminen on ollut ilmeinen yhteiskunnallinen, työvoimapoliittinen palveluteh-
tävä, johon on myös osittain liittynyt vastuu työttömistä korkeakoulutetuista.
(Yliopistojen ja korkeakoulujen... 1993, 100–101; Kivinen ja Rinne 1994, 259.)
Yhteenvetona  korkeakoulujen aikuiskoulutuksen tehtävänmukaisesta muo-
toutumisesta ja kehittymisestä voidaan todeta korkeakoulujen uusien toiminta-
muotojen muuttaneen korkeakoulun ja ympäristön suhdetta. Osittain on kyse
perinteisten korkeakouluopintojen avaamisesta uusille väestöryhmille avoimen
korkeakouluopetuksen kautta tai uudenlaisen opetuksen tarjoamisesta täyden-
nys- tai työvoimakoulutuksena. (Jolkkonen 1985, 92–93.)
1990-luvulta lähtien on myös alettu keskustelemaan yhä voimakkaammin
yliopistojen kansallisen roolin muuttumisesta eli ns. kolmannesta tehtävästä (ks.
esim. Korkeakoulujen alueellisen kehittämisen työryhmän muistio 2001). Yli-
opistojen ja korkeakoulujen tehtävät ja vaikutukset eivät enää rajaudu pelkästään
väestön yleisen sivistyksen ylläpitoon, keksintöihin, tiedonmuodostukseen tai
ammatilliseen kouluttamiseen. Yliopistoilta odotetaan kiinteää koulutus- ja tutki-
musyhteistyötä alueen yritysten ja julkisorganisaatioiden kanssa ja aktiivista osal-
listumista alueen kehityksen suunnitteluun. (Kinnunen 2001, 7.)
3.4 Koulutuksen laajentamista koskevat tavoitteet poliittisissa
ohjelma-asiakirjoissa
Selvitysmies Relanderin raportti työttömyydestä ja työllistämisestä
Kasvaviin työttömyyslukuihin reagoitiin myös poliittisella tasolla. Valtioneuvos-
ton kanslia asetti pääministeri Ahon toimesta elokuussa 1992 projektin, jonka
selvitysmieheksi määrättiin valtiosihteeri Timo Relander. Projektin tehtävänä oli
selvittää mahdollisia muutoksia, jotka edistäisivät työllisyyden ja työttömyyden
hoitoa. Muutosten kohteiksi esitettiin muun muassa hallinnon työnjaon kehittä-
mistä ja määrärahojen uudelleen kohdentamista. Projektin tuloksena valmistui
varsin nopealla aikataululla noin kuukautta myöhemmin syyskuussa 1992 raport-
ti (Relander 1992), joka sisälsi työttömyystilanteen parantamiseen suunnattuja
koulutuspoliittisia sekä elinkeino- ja teollisuuspoliittisia toimenpide-ehdotuksia.
Koulutusta esitettiin raportissa ainoastaan yhtenä keinona työllisyyden ja työttö-
myyden hoitoon.
Työllisyyden ja työttömyyden hoidosta esittivät projektin aikana selvitysmie-
helle näkemyksiään muun muassa työmarkkinajärjestöjen, kuntien keskusjärjes-
töjen, kansalaisliikkeiden sekä valtion eri hallinnonalojen edustajat (Relander
1992, 1). Tässä tutkimuksessa haastatellessani projektin selvitysmiestä (Relander
1995) hän ei pitänyt saamiaan ehdotuksia laadultaan kuitenkaan pääosin kovin
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hyvinä tai toimivina. Samalla hän arvioi valmisteluajan lyhyyden vaikeuttaneen
yhteydenpitoa. Projektin lyhyt valmisteluaika sekä selvitysmiehen arvio esite-
tyistä kommenteista kertoo ainakin 1990-luvun alun yhteiskunnallisen tilanteen
vakavuudesta ja ongelmien vaikeudesta. Seuraavassa on ote selvitysmiehen tutki-
mushaastattelusta:
Tää työ tehtiin kolmen ihmisen toimesta, lähinnä siinä oli yks ihminen valtiova-
rainministeriöstä, yks työministeriöstä ja minä. Ja pidin aikalailla kontaktia hei-
hin mutta eihän tuossa ajassa ehdi pitää kontaktia näihin muihin tahoihin, mutta
kyllä se oli köyhää se ehdotusten kirjo mitä heiltä tuli. Mulle tuli sitten ehkä satoja
tällaisia kansalaiskirjeitä, joista valtaosan toimitin eteenpäin eri ministeriöille,
mutta ei niissä paljon järkee ollut.
Haastattelija: Muistuuko yhtään mieleen, millä tasolla ne oli, mitä ilmiöitä ne
käsitteli, oliko ne ihan yksityiskohtaisia?
Oli ne oli tällaisia yksityisajattelijoiden ideoita. Mutta kyllä oikeestaan ainoa
sellainen järkevä ideakimppu, mikä niistä löytyi oli se, että työllistämiskynnystä
pitäis kyetä alentamaan joko palkkajoustavuutta lisäämällä tai irtisanomissuojaa
vähentämällä. Ja se on se keskustelu, jota sen jälkeen on kolme vuotta käyty ja
hyvin vähän aikaan saatu, ja tää oli siis sellainen ideakimppu, jolla oli merkitys-
tä. Mutta yleensä nää ajatukset oli varsin erikoisia ja varsin köyhiä, jossa ei kovin
paljon viisautta löytynyt. (Relander 1995.)
Selvitysmiehen raportissa on havaittavissa niin sanotun aktiivisen työvoima-
politiikan mukaisia linjauksia. Työttömiä haluttiin ohjata passiivisena pidetystä
työttömyystuen nostamisesta aktiivisempana pidettyyn koulutukseen osallistu-
miseen (Relander 1992, 59). Koulutus nähdään tärkeänä keinona passiivisen
järjestelmän aktivoimisessa ja työllisyyden edistämisessä (myös Hallituksen li-
säkoulutusohjelman tavoitteet... 1995, 38).
Aktiivisen työvoimapolitiikan käsitteen alkuperä paikannetaan usein Ruot-
siin, missä ekonomistit Rehn ja Meidner käyttivät tätä käsitettä ensimmäisenä
kuvatessaan aktiivista työvoimapolitiikkaa sosiaalidemokraattisena strategiana,
millä tähdätään inflaation kurissapitämiseen ja täystyöllisyyteen. Laajamittai-
semmin käsite tuli käyttöön OECD:n toimesta 1960-luvun puolivälistä lähtien.
(Janoski 1990,698.)
Kansainvälisesti tarkasteltuna aktiivinen työvoimapolitiikka (active labour
market policy) on ollut työttömyysongelmien kanssa kamppailevien hallitusten
suosittu strategia useissa maissa. Aktiivisen työvoimapolitiikan käsitettä käyte-
tään vastakohtana passiiviselle politiikalle. Passiivisen työvoimapolitiikan väli-
neeksi katsotaan esimerkiksi työttömyysturvan tarjoaminen työttömille. Aktiivi-
nen työvoimapolitiikka määritellään valtion työmarkkinoiden toimintaan koh-
dentuvaksi interventioksi, minkä tavoitteena on aktiivinen työllisyyden edistämi-
nen passiivisen työttömyyden hoidon sijaan. Aktiivisen työvoimapolitiikan mu-
kainen interventio toteutetaan julkisten varojen ohjauksena aktiivisen toiminnan
kuten työn, koulutuksen ja työharjoittelun järjestämiseen. (esim. Auer 1995;
Janoski 1990; Kettunen 1996; Lange ja Shackleton 1998; OECD 1994b; Simai
1998; Tasavallan presidentin työllisyystyöryhmä 1994.)
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Aktiivisen työvoimapolitiikan strategia sisältää olettamuksen siitä, että aktii-
visin työvoimapolitiikan menetelmin voidaan tuottaa paremmin koulutettua ja
tuottavampaa työvoimaa kuin passiivisen politiikan keinoin. Tässä strategiassa
uskotaan, että erityisesti maailmanlaajuisen kiristyvän kilpailun ja teknologisen
kehityksen myötä koulutus ja inhimillisten voimavarojen kehittäminen tarjoaa
keskeinen lähtökohdan kansallisen kilpailukyvyn ja työllisyyden edistämiseen.
Koulutuksen merkitys aktiivisen työvoimapolitiikan välineenä korostui maas-
samme työllisyystilanteen heikkenemisen myötä 1990-luvun alkupuolella. Perin-
teisesti Suomessa on hoidettu työttömyyttä tilapäisin työttömyys- ja hätäaputöin
ja varsinaisesti vasta 1960-luvun jälkeen koulutuksesta on tullut myös yksi työ-
voimapolitiikan välineistä (Kivirauma ja Silvennoinen 1989). Yleensäkin 1960-
luvulta lähtien työmarkkinoiden toimivuutta ja taloudellista kasvua on pyritty
edistämään työvoiman valtiollisen sääntelyn avulla (Nyyssölä 1994, 35).
Aktiivisen työvoimapolitiikan mukaisessa strategiassa luotetaan siihen, että
aktiivisilla ratkaisuilla pystytään turvaamaan tuottavan työvoiman saanti myös
tulevaisuudessa paremmin kuin passiivista politiikkaa noudattamalla. Erityisesti
nopean teknologisen kehityksen ja kiihtyvän kansainvälisen kilpailun olosuhteis-
sa panostaminen koulutukseen ja inhimillisten voimavarojen kehittämiseen näh-
dään tärkeänä. Aktiivisen työvoimapolitiikan mukaisia linjauksia on havaittavis-
sa myös seuraavassa selvitysmiehen tutkimushaastatteluotteessa:
Tuolloin elokuussa -92 valtiovarainministeriö samoin kuin muut ennusteet olivat
nostamassa työttömyysarvioitaan tuonne 13%:n paikkeille ja sain tehtäväkseni
miettiä, miten voitaisiin vaikuttaa noin prosenttiyksikön verran työttömyysastee-
seen sitä alentavalla tavalla. Ja mä sain sitten tämän selvitysmiehen tehtävän,
johon aikaa oli kolme viikkoa, oli kova homma. Eli tavoitteena oli vaikuttaa noin
20 000–30 000 työpaikkaan. Tästä työtä tuli sitten paljon laajempi mitä alunperin
kaavailtiin, raporttihan oli huomattavan iso. Ja koko pohdinnan lähtökohtana oli
voidaanko ns. passiivisia rahoja, joilla vain turvataan ihmisten toimeentuloa
käyttää aktiivisesti heidän koulutustasonsa parantamiseksi ja työpaikkojen luomi-
seksi.
... yhtenä tärkeänä lohkona oli tämän passiivisen ajattelun muuttaminen aktiivi-
seksi ajatteluksi, ja silloin yhtenä keskeisenä osasena oli sen pohtiminen voidaan-
ko työllistämisvelvoitteesta luopua ja näin säästyneitä rahoja käyttää aktiivisen
työllistämisen ja kouluttamisen ja kouluttautumisen hyväksi. Se ei koskenut pel-
kästään akateemisia nuoria ja vastavalmistuneita henkilöitä vaan yleensä työttö-
miä ja työttömyysuhan alaisia ihmisiä. (Relander 1995.)
Tässä yhteydessä on mielenkiintoista hieman pohtia tarkemmin aktiivisen
työvoimapolitiikan taustalla mahdollisesti piilevää logiikkaa. Lange ja Shackle-
ton (1998) ovat analysoineet aktiivista työvoimapolitiikkaa käyttämällä niin sa-
notun julkisen valinnan teoriaa (public choice theory). Julkisen vallan teorian
tarjoaa yhden näkökulman arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämis-
taustan tarkasteluun.
Julkisen vallan teoriassa analysoidaan kansantaloudellisin metodein yksilön
toimintaa yhteiskunnassa. Yksilön ajatellaan toimivan yhteiskunnassa rationaali-
sesti omia intressejä maksimoiden. Hänen ajatellaan ajavan ainoastaan omaa
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etuaan. Ihmisten ajatellaan odottavan ja vaativan aina tietynlaista politiikkaa,
esimerkiksi tietynlaisia talouteen kohdentuvia interventioita, mistä on juuri heille
hyötyä. Poliitikot tukevat tätä politiikkaa, koska he saavat siitä vastineeksi kansa-
laisten kannatuksen (ääniä). Tätä kautta pystytään myös varmistamaan vallitse-
van valtarakenteen pysyvyys. Virkamiehet puolestaan varmistavat tämän politii-
kan kannatuksella omalle hallintosektorilleen määrärahoja.
Työttömyysturvajärjestelmää pidettiin työttömyystilanteen yhä heikentyessä
valtiontaloudelle kalliina järjestelmänä. Tutkimushaastattelussa projektin selvi-
tysmies arvioi tilannetta seuraavasti:
Tässä kysymyksessä todetut asiat kai nyt ovat itsestään selvyyksiä jokaiselle, joka
näitä asioita nyt vähääkään ajattelee, mutta meillähän oli järjestelmät muuttu-
neet 70- ja 80-luvuilla sellaiseen suuntaan, että meillä oli helppoa päästä työttö-
mäksi, helppoa päästä varhaiseläkkeelle ja ennenaikaisten eläkejärjestelmien pii-
riin, joista aiheutui ja näyttää edelleenkin aiheutuu tavattoman suuria yhteiskun-
nallisia kustannuksia. Työttömyysturvajärjestelmät olivat myös jo tuolloin muut-
tuneet passivoiviksi pitkäaikaisen passivoivan työttömyysturvan muodossa ja aika
korkeankin perustoimeentuloturvan muodossa. Silloin ei pitänyt eikä vieläkään
pidä katsoa pelkästään työttömyyskorvausten suuruutta vaan niitä etuuksia joita
työtön tai perhe saa yhteiskunnalta, johon liittyy juuri nykyään tämä veroloukku
ajattelukin. Meillä oli lainsäädäntö muuttunut tällaista passiivisuutta suosivaksi
ja tämän raportin eräänä keskeisenä tavoitteena oli pyrkiä muuttamaan järjestel-
miä aktiiviseen suuntaan. Ja on itsestään selvää ja minkä kaikki tiedotkin osoitta-
vat on se, että korkeamman koulutuksen saaneet ihmiset ovat yleensä alhaisempia
työttömyysluvuissa kuin alhaisemman koulutuksen saaneet. Järjestelmät olivat
passivoivia ja ovat edelleenkin passivoivia. (Relander 1995.)
Selvitysmiehen raportissa (Relander 1992, 17) arvioitiin yhden prosenttiyksi-
kön nousun työttömyysasteessa aiheuttavan noin kahden miljardin markan suu-
ruista valtion menojen lisääntymistä (mukaan lukien työttömyysturvamenot) ja
muun muassa tulo- ja varallisuusveroista kertyvien tulojen alentumista. Työttö-
myyden hoitoon varattuja määrärahoja esitettiin ohjattavaksi esimerkiksi koulu-
tuksen järjestämiseen sekä työttömille että myös niille henkilöille, jotka olivat
mahdollisesti menettämässä työpaikkansa. Selvitysmiehen esitys sisälsi siis aja-
tuksen siitä, että koulutuksen lisääminen ei saisi aiheuttaa valtion menojen kas-
vua. Ehdotettu koulutustarjonnan lisäys ajateltiin rahoitettavan siten, että työttö-
mät ohjattaisiin työvoimapoliittisen tukijärjestelmän piiristä opiskelijoiksi val-
tion opintotukijärjestelmän piiriin. Opintotukijärjestelmässä tuen määrä on työt-
tömyysturvaa pienempi. Koulutuspakettia suunniteltiin siis rahoitettavan edellä
mainittujen kustannusten eroista muodostuvilla säästöillä (myös Hallituksen li-
säkoulutusohjelman 1995, 44).
Pidemmän aikavälin kehitysnäkyminä selvitysmiehen raportissa arvioitiin li-
säksi vastavalmistuneiden nuorten  (korkeakoulutetut lähinnä ikäluokissa 25–29)
työmarkkina-aseman heikentyvän entisestään ilman tehostettuja toimenpiteitä.
Työllistämisedellytysten ennakoitiin heikentyvän myös, koska julkista ja palve-
lusektoria oltiin supistamassa ja koska uusien yrityksien perustaminen oli
vähäistä.(Relander 1992, 6–8.)
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Välittömästi toteutettavina koulutuspoliittisina toimenpide-ehdotuksina selvi-
tysmiehen raportissa tuotiin esille seuraavat alueet (Relander 1992, 59–62):
- työttömiä ja työttömyysuhan alla olevia henkilöitä ohjataan entistä
enemmän työvoimapoliittiseen koulutukseen,
- kehitetään oppisopimuskoulutusta,
- lisätään ammatillisten oppilaitosten lisäkoulutusjaksoja,
- lisätään ammatillista aikuiskoulutusta ja
- lisätään harjoittelupaikkoja sekä
- pidemmän aikavälin muutoksena järjestetään oppilaitoksiin niin
sanottu kolmas lukukausi.
Korkeakoulutettujen työttömyyden hoitamiseksi suunnattuna koulutuksellise-
na toimenpiteenä selvitysmiehen raportissa esitettiin tavoitteena korkeakouluihin
lisättäväksi vuoden 1993 kuluessa perus- ja avoimeen korkeakouluopetukseen
5000 uutta aloituspaikkaa. Lisäksi esitettiin järjestettäväksi korkeakoulujen täy-
dennyskoulutusorganisaatioissa erikoisprojekteina koulutusohjelmia ja kursseja,
jotka soveltuisivat sekä jo työkokemusta omaaville akateemisille henkilöille että
vastavalmistuneille nuorille. Tavoitteena pidettiin tämän tyyppisen koulutuksen
järjestämistä 4000 työttömälle henkilölle. (Relander 1992, 61.)
Hallituksen työllisyys- ja teollisuuspoliittinen ohjelma
Hallitus hyväksyi syyskuussa 1992 iltakoulussa selvitysmiehen raportin (Relan-
der 1992) pohjalta opetusministeriössä laaditun koulutuksellisia toimenpiteitä
koskevan ohjelman. Iltakoulupäätöksen sisältö vastasi pääosin selvitysmiehen
raportissa esitettyjä ehdotuksia. Hyväksytty koulutusohjelma sisällytettiin pää-
osin hallituksen lokakuussa hyväksymään kannanottoon lyhyen- ja keskipitkän
aikavälin työllisyys- ja teollisuuspoliittiseksi ohjelmaksi (VNP 1992). Tämän
ohjelman perusteella varattiin valtion vuoden 1993 talousarvion budjetointipe-
rusteisiin myös määrärahat koulutustoimenpiteisiin. (Hallituksen lisäkoulutusoh-
jelman tavoitteet... 1995, 43–48 ja 58.)
Yksi osa lisäkoulutusohjelmaa oli pitkäkestoisen ammatillisen täydennyskou-
lutuksen järjestäminen 4000 työttömälle tai työttömyysuhan alaiselle korkeakou-
lututkinnon suorittaneelle henkilölle. Tähän tarkoitukseen osoitettiin määräraho-
ja 60 Mmk vuoden 1993 talousarvioon. Kustannuksiltaan tämän koulutuksen
arvioitiin maksavan noin 15 000 mk koulutettavaa kohden. Koulutuspäivän oppi-
laskohtainen tavoitehinta2 vastaisi tällöin työvoimapoliittisen aikuiskoulutuksen
2
 Koulutuspäivän hinta ja koulutuspäivän oppilaskohtainen myyntihinta ovat korkeakoulujen
täydennyskoulutuskurssien suunnittelussa käytettäviä tunnuslukuja. (Yliopistojen ja korkea-
koulujen ...1993, 345.)
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vastaavia kustannuksia. Määrärahat ohjattiin niin sanotuksi korkeakoulujen mak-
sullisen palvelutoiminnan hintatueksi. Korkeakouluilla on mahdollisuus käyttää
tämän tyyppistä hintatukea sellaisen täydennyskoulutuksen toteuttamiseen, mis-
sä  koulutukseen osallistuvilta ei koulutuspoliittisista syistä peritä koulutuksen
kustannuksia täysimääräisinä. Päätökseen sisältyi myös opintotukimenojen lisä-
ystä 41 Mmk. (VNP 1992; Hallituksen lisäkoulutusohjelman... 1995, 117; Komi-
teanmietintö 1993: 38, 40–41; Yliopistojen ja korkeakoulujen... 1993, 213–214.)
Korkeakouluissa oli järjestetty myös aiemmin vastaavan tyyppistä täydennys-
koulutusta akateemisesti koulutetuille työttömille. Vuoden 1992 ensimmäiseen
lisämenoarvioon oli sisältynyt korkeakoulujen maksullisen palvelutoimintaan
määrärahoja, joilla oli mahdollista järjestää ammatillisesti pätevöittävää koulu-
tusta työttömille korkeakoulututkinnon suorittaneille. (Yliopistojen ja korkea-
koulujen ... 1993, 214–215.)
Taustalla näyttäisi vaikuttaneen työvoimakoulutuksen rahoitus- ja ohjausjär-
jestelmässä 1990-luvun taitteessa tapahtunut muutos, mitä käsittelin edellisessä
kappaleessa. Niin sanotun Relander-rahoituksella tuotetun koulutuksen kehittä-
misestä opetusministeriössä vastannut kehittämispäällikkö Kirsti Kylä-Tuomola
(1995) katsoi tutkimushaastattelussa akateemisille työttömille suunnatun työvoi-
makoulutuksen volyymin pudonneen voimakkaasti 1990-luvun vaihteessa sa-
manaikaisesti korkeakoulutettujen työttömyyden kasvaessa. Kylä-Tuomolan mu-
kaan tämä kehitys oli taustalla siinä, että opetusministeriön lisäbudjettiin saatiin
vuonna 1992 ensimmäisenä erillisrahana 10 Mmk akateemisten työttömien täy-
dennyskoulutukseen.
Tilastotiedot tukevat edellä esitettyä tulkintaa sillä esimerkiksi vuonna 1988
korkeakoulujen työvoimapoliittisessa koulutuksessa oli kurssipäiviä yhteensä 7746,
kun vastaava luku vuonna 1990 oli 5404 kurssipäivää (Yliopistojen ja korkea-
koulujen...1993, 99). Luvuissa näkyy siis ainoastaan korkeakoulujen järjestämä
koulutus. Myös Seppälän ja Välimäen (1992, 9–10) mukaan korkeakoulujen
kurssien siirtyminen uudistuksen myötä työvoimapiirien päätettäväksi supisti
akateemisille suunnatun koulutuksen määrää. Erikoistuneemmat  korkeakoulu-
tettujen kurssit olisivat edellyttäneet heidän mukaansa valtakunnan laajuista rek-
rytointia työvoimapiireittäin tapahtuneen rekrytoinnin sijaan.
Vuoden 1993 määrärahapäätöksen jälkeen korkeakoulujen täydennyskoulu-
tuskeskuksissa aloitettiin työttömille tai työttömyysuhan alaisille korkeakoulute-
tuille suunnattujen täydennyskoulutuskurssien suunnittelu- ja toimeenpano. Vas-
tuu suunnittelun ohjauksesta ja toteutettavien kurssien rahoituspäätöksistä oli
opetusministeriöllä. (Hallituksen lisäkoulutusohjelman... 1995, 119; Yliopistojen
ja korkeakoulujen... 1993, 215.) Selvitysmies korosti tutkimushaastattelussa sitä,
että selvitysmiehen raportissa esitettiin ainoastaan idea ja taloudelliset perusteet
tällä koulutukselliselle toimenpiteelle. Seuraavassa on ote selvitysmiehen tutki-
mushaastattelusta.
Kyllä, pitää muistaa se, että nyt kun hallitus ja eduskunta näitä muutoksia hyväk-
syivät, niin tässä raportissani ei ollut mitään yksityiskohtaisia ehdotuksia siitä,
miten asiat käytännössä pitää järjestää. Kysymys oli vain määrärahojen uudel-
leen suuntaamisesta, ja mitoittaminen ja käytännön toimenpiteet tehtiin opetusvi-
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ranomaisten ja työvoimaviranomaisten ja muiden viranomaiset toimialojen puit-
teissa. (Relander 1995.)
Nuorisokansliapäällikkötyöryhmä
Vuoden 1993 syksyllä pääministeri Esko Aho asetti uuden projektin eli kolmen
kansliapäällikön (Jaakko Numminen, Pertti Sorsa ja Heikki S. von Hertzen)
muodostaman niin sanotun Nuorisokansliapäällikkötyöryhmän laatimaan toimen-
pideohjelmaa kasvaneen nuorisotyöttömyyden johdosta. Tämä työryhmä antoi
raporttinsa joulukuussa 1993 (Komiteamietintö 1993: 38). Työryhmä paransi
raportissa esittämiensä ehdotusten toteuttamiskelpoisuutta myöhemmin ja antoi
uuden mietintönsä maaliskuussa 1994 (Vaihtoehto työttömyydelle 2).
Nuorisokansliapäällikkötyöryhmä katsoi hallituksen työllisyys- ja teollisuus-
poliittisen ohjelman painottaneen aikuiskoulutuksen lisäämistä ja vastavalmistu-
neiden työttömyyden hoitoa, mutta kasvavaan nuorisotyöttömyyteen sen avulla
ei työryhmän mukaan kyetty vaikuttamaan. Työryhmän molemmissa raporteissa
myötäiltiin selvitysmies Relanderin (1992) raportissa esitettyjä ideoita ja paino-
tettiin samalla erityisesti nuorten työmarkkinaominaisuuksien parantamista kou-
lutuksellisin keinoin.
Nuorisokansliapäällikkötyöryhmän ohjelma toteutui ja vuoden 1994 toiseen
lisäbudjettiin sisällytettiin rahoitusta myös korkeakoulutetuille työttömille suun-
nattujen pitkäkestoisten täydennyskoulutuskurssien jatkamiseen. Myös tämä oh-
jelma voidaan nähdä jatkumona aiemmille toimenpiteille. (Komiteamietintö
1993:38, 47–51 ja 66; Kylä-Tuomola 1995.)
3.5 Koulutuksen toteuttaminen
Vastuu erillisrahoituksella tuotetun omaehtoisen täydennyskoulutuksen toteutta-
misesta suunnattiin korkeakoulujen täydennyskoulutusorganisaatioille sillä nii-
den katsottiin omaavan valmiuksia eri tieteenalojen akateemisten työttömien
kouluttamiseen. Koulutusohjelmien ja kurssien laajuus määriteltiin pääsääntöi-
sesti pitkäkestoisiksi, keskimäärin kuusi kuukautta kestäviksi. Lisäksi koulutusta
suositeltiin järjestettäväksi monimuoto-opetuksena (sisältäen sekä etä- että lähi-
jaksoja). (Relander 1992, 61.)
Perusteluna koulutuskäytänteisiin kohdentuneille esityksille Relander (1995)
toi haastattelussa (Liite 1) esille pyrkimyksen mahdollisimman joustavien järjes-
telmien löytämiseen ja syvällisen oppimisen tukemiseen. Koulutuksen jousta-
voittamisen tavoitteissa on vaikutteita 1980-luvun loppupuolella voimistuneesta
niin sanotusta uudesta aikuiskoulutusstrategiasta, missä pyrittiin aikuiskoulutuk-
sen lisäämiseen, joustavoittamiseen sekä aikuiskoulutuksen vapauttamiseen ky-
synnän ja tarjonnan markkinoille (markkinoitumistendenssi) (esim. Nyyssölä
1995a, 93–107; Jarvis 1996, 217). Tutkimushaastattelussa Relander (1995) myönsi
vaikutteet mutta korosti samalla myös enemmän 1990-luvulla voimistunutta jat-
kuvan koulutuksen ideaa:
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Kyllä, ei pelkästään aikuiskoulutuksen, vaan olen käyttänyt terminologiaa uudel-
leen-, jatko- ja täydennyskoulutus. Eli ajattelussa on kolme elementtiä: vanhentu-
neiden ammattien omaavien ihmisten uudelleen kouluttaminen, jatkuvan ja täy-
dentävän koulutuksen periaatteen omaksuminen siitä, että koulutus on läpi työ-
elämän jatkuvaa toimintaa, koska ammatit vaihtuvat niin nopeasti, että moni
ihminen joutuu kouluttamaan itseään nykyään useammankin kerran vuodessa.
Pitäisi omaksua tällainen jatkuvan koulutuksen filosofia ja käytäntö. (Relander
1995.)
Edellä kuvattujen perustelujen taustalta on löydettävissä vaikutteita jatkuvan
koulutuksen ja elinikäisen oppimisen periaatteista (esimerkiksi työn ja koulutuk-
sen lähentäminen, muuttuvien elämäntilanteiden huomioon ottaminen koulutuk-
sen järjestämisessä sekä ammattitaidon kehittäminen elinikäisenä prosessina).
Tutkimushaastattelussa korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alai-
sille suunnatun omaehtoisen täydennyskoulutuksen kehittämisestä opetusminis-
teriössä vastannut kehittämispäällikkö Kylä-Tuomola (1995) luonnehti koulutuk-
sen toteuttamista seuraavasti:
Kurssien on liityttävä johonkin juoneen: kansainvälisyyteen, yrittäjyyteen ja työ-
elämän taitoja valmentavaan koulutukseen. Tavoitteena on myös, että vielä kor-
keakouluissa opiskelevat saisivat tietoa työmarkkinoista, heillä olisi mahdolli-
suus työharjoitteluun tai opiskella työelämän valmiuksia. Osittain nämä nyt ra-
kennettavat palvelut on tarkoitettu myös tukemaan sellaisia opiskelijoita, joiden
opinnot ovat pitkittyneet vaikean työllisyystilanteen johdosta. Tilanne on johtanut
siihen, että ihminen valitsee mieluummin opiskelijan statuksen kuin työttömän
statuksen. Nämä palvelut voivat olla osittainen vaihtoehto, mahdollisuus saada
tukea omien vahvuuksien ja mahdollisuuksien kartoittamiseen sekä työelämässä
tarvittavien taitojen opiskeluun.
Koulutuksen jälkeen tapahtuva työllistyminen heti välittömästi ei välttämättä ole
päätavoite. Yksilö itse arvioi, mitä hänestä koulutuksen jälkeen tulee ja miten
hyödyllisenä hän koulutuksen kokee suhteessa omaan työmarkkina-asemansa ke-
hittymiseen. Perinteisessä työllisyyskoulutuksessa lähtökohtana on ollut tietty am-
matti ja sen edellyttämät kvalifikaatiovaatimukset...
Korkeakoulujen työllisyyskoulutuksen on nähty olevan sitä tuloksellisempaa, mitä
paremmin se pystyy saavuttamaan koulutukselle asetetut työllisyyspoliittiset ta-
voitteet. Työllistyminen ei kuitenkaan ole yksistään tuloksellisuusmittari. Lisäksi
Relander-koulutusta on pyritty kohdentamaan niihin ryhmiin, jonka työsuhteet
ovat tulevaisuudessa epämääräisempiä, lähinnä siis julkiselle sektorille koulutet-
tuihin työttömiin tai työttömyysuhan alla oleviin akateemisiin. (Kylä-Tuomola
1995.)
Haastatteluotteessa argumentaatio sisältää koulutuksen ja työelämän välisen
suhteen lähentämistä korostavia perusteluja. Huomiota kiinnitetään työmarkki-
noilla tapahtuneisiin muutoksiin; tulevaisuuden ja nykyisyyden epämääräisiin
työsuhteisiin. Siksi Relander-koulutuksen kohderyhmänä nähdään erityisesti jul-
kiselle sektorille koulutetut akateemiset. Työttömyyttä tarkastellaan myös yksi-
lön elämäntilanteeseen kytkeytyvänä sisällöllisenä kysymyksenä; esimerkiksi
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perusopintojen pitkittyminen voi olla henkisesti helpompi ratkaisu kuin mahdol-
lisesti valmistumisen jälkeinen työttömyys. Vaihtoehtona tarjotaan omaehtoista
täydennyskoulutusta, missä päätavoitteeksi ja ainoaksi koulutuksen arvioinnin
kriteeriksi ei aseteta välitöntä koulutuksen jälkeistä työllistymistä. Painotus on
yksilön henkilökohtaisten valmiuksien kehittämisessä ja kehittymisessä.
Koulutuksen volyymi
Nyyssölä (1995a) selvitti tutkimuksessaan Relander-rahoitetun koulutuksen vo-
lyymia ja kurssitarjontaa (taulukko 6). Nyyssölän tutkimuksen mukaan vuoden
1993 aikana korkeakoulujen täydennyskoulutuksesta vastaavissa yksiköissä alkoi
yhteensä 256 Relander-rahoitettua kurssia. Luvusta puuttuvat Vantaan täyden-
nyskoulutuslaitoksessa järjestetyt kurssit. Koeluontoisesti järjestettiin jo vuoden
1992 aikana 15 kurssia. Eniten osallistujia oli Helsingin yliopiston Lahden tutki-
mus- ja koulutuskeskuksessa (1275) sekä Jyväskylän (944) ja Tampereen yliopis-
toissa (839). Keskimääräinen osallistujamäärä kurssia kohden oli 23 opiskelijaa.
Muutos vuoden 1992 tilanteesta vuoden 1993 tilanteeseen oli suuri: korkeakou-
lutetuille työttömille suunnatun ja erillisrahoituksella tuotetun ammatillisen täy-
dennyskoulutuksen (Relander-rahoitettu koulutus) osallistujamäärä korkeakou-
luissa kasvoi runsaasta 3000:sta yli 6000:een. (Nyyssölä 1995a, 25-29.)
Nyyssölän tutkimuksesta peräisin olevassa taulukossa (taulukko 6) on kaksi
epätarkkuutta. Vuoden 1992 tilanteen osalta Nyyssölän tiedot ovat Valtiontalou-
den tarkastusviraston tarkastuskertomuksesta (Yliopistojen ja korkeakoulujen...
1993, 190). Taulukossa ilmoitetaan vuoden 1992 osalta Lahden tutkimus- ja
koulutuskeskuksen järjestämien työllisyyskurssien osallistujamääräksi 774 hen-
kilöä. Valtiontalouden tarkastusviraston raportissa tällä luvulla sen sijaan viita-
taan koko Helsingin yliopistossa, ei siis yksinomaan Lahden tutkimus- ja koulu-
tuskeskuksessa järjestettyyn koulutukseen. Lappeenrannan teknillisen korkea-
koulun järjestämien kurssien vuoden 1992 osallistujamääräksi taulukossa ilmoi-
tetaan 217 henkilöä. Valtiontalouden tarkastusviraston raportissa tämä luku on
115 henkilöä.
Vuoden 1993 jälkeen korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alai-
sille suunnatusta opetushallinnon rahoittamasta täydennyskoulutuksesta on käy-
tetty nimitystä omaehtoinen täydennyskoulutus korkeakouluissa. Vuoden 1993
jälkeen erilaisten täydennyskoulutuskurssien järjestämisen volyymi on myös pie-
nentynyt ja painopiste on siirtynyt yksilöllisten kehittymisohjelmien järjestämi-
seen. Vuonna 1995 otettiin opetusministeriössä strategiaksi korkeakouluihin luo-
tavien ohjaus- ja neuvontapalvelujen kehittäminen yksilöllisten kehittymisohjel-
mien tueksi (Manninen 1996b, 13). Yksilöllisten kehittymisohjelmien ja ohjaus-
ja neuvontapalvelujärjestelmien arviointi ei kuitenkaan sisälly tämän tutkimuk-
sen tehtävänasetteluun.
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Taulukko 6. Relander-rahoitettujen kurssien määrä ja osallistujamäärät korkeakou-
luittain (Nyyssölä 1995a, 26; * Yliopistojen ja korkeakoulujen aikuiskou-
lutuksen arviointia 1993, 190)
** Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus (nyk. Tutkimus- ja koulutuskeskus Palmenia)











v. 1992 * 
Åbo Akademi 9 199 20 
Helsingin kauppakorkeakoulu 7 169 -- 
Helsingin teknillinen korkeakoulu 26 590 432 
Joensuun yliopisto 8 155 283 
Jyväskylän yliopisto 24 944 189 
Kuopion yliopisto 10 236 40 
Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus ** 68 1275 774 
Lapin yliopisto 7 132 96 
Lappeenrannan teknillinen korkeakoulu 12 222 217 
Oulun yliopisto 10 217 432 
Sibelius-akatemia 5 150 23 
Svenska handelshögskolan 2 44 -- 
Taideteollinen korkeakoulu 11 153 23 
Tampereen teknillinen korkeakoulu 9 166 217 
Tampereen yliopisto 27 839 202 
Teatterikorkeakoulu 7 108 -- 
Turun kauppakorkeakoulu 1 60 269 
Turun yliopisto 21 433 481 
Vaasan yliopisto 7 141 45 
Yhteensä 271 6260 3264 
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4 Tutkimuksen lähtökohtien yhteenvetoa
Edellä luvuissa 1–3 esitetyn perusteella tässä kvalitatiivisessa arviointitutkimuk-
sessa painotetaan arvioinnin kontekstuaalisuutta ja arvolähtökohtien huomioon
ottamista arvioinnissa. Pyrin tarkastelemaan arvioitavaa koulutuksellista toimen-
pideohjelmaa osana laajempaa kysymystä työelämän muutosten, yksilön ja ai-
kuiskoulutuksen välisestä suhteesta. Tutkimuksessa sitoudutaan lähtökohtaisesti
myös siihen, että arviointia on mahdotonta toteuttaa millään arvoista riippumat-
tomasti asetetuilla kriteereillä.
Tutkimusmenetelmälliseksi ratkaisuksi olen valinnut sidosryhmäperusteisen
arvioinnin. Arvioinnissa pyritään ottamaan huomioon se, kenen näkökulmasta
kohdetta tarkastellaan. Tässä tutkimuksessa olen sitoutunut siihen, että pyrin
tarkastelemaan kohdetta kaikkien legitiimeiksi harkitsemieni sidosryhmien edus-
tajien näkökulmista.
Tutkimuksen tarkoituksena on rakentaa kolmeen tutkimustehtävään perustu-
van arviointiasetelman avulla monipuolinen kuvaus eri sidosryhmien edustajien
laadullisesti erilaisista arvioitavaa koulutuksellista toimenpideohjelmaa koske-
vista käsityksistä. Tutkimuksessa en siis pyri kuvaamaan todellisuutta suoraan
sellaisena kuin se mahdollisesti arvioitavan kohteen osalta on ollut, vaan sitä,
mitä eri sidosryhmien edustajat ajattelevat siitä.
Tutkimustehtävät on asetettu tässä tutkimuksessa hieman perinteisestä ohjel-
ma-arvioinnista poikkeavalla tavalla. En esimerkiksi rajaa tutkimustehtäviä Re-
lander-rahoitetulle koulutukselle asetettujen työvoimapoliittisten tavoitteiden to-
teutumisen mittaamiseen. Tutkimuksen tehtävän asetteluun ei myöskään sisälly
koulutusohjelma-arviointiin perinteisesti kuuluvaa ohjelman toimeenpanon on-
nistuneisuuden ja sen tulosten tarkastelua. Tutkimustehtävät kohdentuvat Relan-
der-rahoitetun koulutuksen kehittämisen taustalla vaikuttaneita yhteiskunnallisia
lähtökohtia ja olettamuksia koskevien sidosryhmäkäsitysten tarkasteluun. Kiin-
nostuksen kohteena ovat tällöin arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehit-
tämiseen ja suunniteltuun toimeenpanoon liittyvät periaatteelliset ja sisällölliset
kysymykset ja valinnat. Lisäksi arvioin kohdetta yksilötason näkökulmasta otta-
malla huomioon koulutukseen osallistuneiden opiskelukokemukset tutkimuksen
Relander-rahoitetuilla kohdekursseilla.
Lähtökohtaisena olettamuksena tutkimuksessa toimii myös se, että erilaisten
näkökulmien ja intressien analysoiminen voi paljastaa mahdollisesti sidosryhmi-
en edustajien erilaisiin arvolähtökohtiin kytkeytyviä jännitteitä. Arvottavien joh-
topäätösten tekeminen arvioitavasta koulutuksellisesta toimenpiteestä perustuu
kuvailevaan arvottamiseen. En siis aseta arvioinnin kriteerejä ennakolta, vaan
johdan ne tutkimuksen haastatteluaineistoon perustuen sidosryhmien edustajien
käsityksistä.
Arvioinnin toteuttamiselle esitetään yleensä kolme päätarkoitusta (esim. Che-
limsky 1997; Patton 1997; Vedung 1997): 1) tilivelvollisuuden osoittaminen, 2)
toiminnan kehittäminen ja 3) tiedon tuottaminen. Kukin näkökulma edustaa eri-
laista ajattelutapaa mutta ne voidaan ymmärtää myös toisiaan täydentävinä. (Myös
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Heinonen 2001, 48.) Tässä tutkimuksessa painopiste on tiedon tuottamisen näkö-
kulmassa ilman pyrkimystä kootun arviointitiedon välittömään hyödyntämiseen
esimerkiksi päätöksenteossa. Lisäksi tutkimuksen retrospektiivinen luonne suun-
taa katseen enemmän taaksepäin kuin pyrkimykseen tutkimustiedon välittömästä
instrumentaalisesta hyödyntämisestä. Tutkimus tuottaa tulkinnallisen näkökul-
man aineksia koulutuksen arviointia koskevaan keskusteluun ja arvioinnin koh-




Tutkimuksen empiirinen aineisto sisältää yhteensä 67 eri sidosryhmiä edustavan
henkilön haastattelut sekä kahden rahoittajatahon edustajan haastattelut. Tutki-
mukseni edustaa kvalitatiivista, kollektiivista tapauskohtaista tutkimusta (esim.
Stake 1995, 3-4 ja 1998, 88-90). En ole kiinnostunut tiettyä sidosryhmää edusta-
vasta yksittäisestä henkilöstä sinänsä vaan kohdennan tarkastelun eri sidosryhmi-
en edustajien arvioitavaa koulutuksellista toimenpidettä koskeviin käsityksiin.
Tutkimuksessa haastattelemieni henkilöiden joukko ei ole satunnaismenetel-
mällä valittu, tilastollisessa merkityksessä edustava otos. Kysymyksessä on kva-
litatiivista tutkimusta varten harkinnanvaraisesti koottu, tarkoituksenmukainen
näyte. Otantastrategiani edustaa lähinnä niin sanottua kriteerityyppistä valintaa
(esim. Miles ja Huberman 1994, 28; Patton 1990, 169). Tässä tutkimuksessa
kriteerinä toimii siis se, että henkilö täyttää kyseessä olevalle sidosryhmälle
määritellyt kriteerit.
Tutkimuksessa keräämäni tutkimusaineiston edustavuus ratkeaa sen teoreetti-
sen kiinnostavuuden perusteella, ei yksinomaan esimerkiksi sen koon perusteella
(ks. Eskola ja Suoranta 1996, 33–39). Tutkimuksen haastatteluaineisto on siten
teoreettisesti kiinnostava, mikäli sen varaan voidaan rakentaa olettamus siitä, että
koottu aineisto myös auttaa löytämään vastauksia asetettuihin tutkimustehtäviin.
Sidosryhmäperusteisessa arvioinnissa tärkeä päätös on se, mitkä ryhmät kat-
sotaan sidosryhmiksi ja valitaan  arviointiin mukaan (Weiss 1983b, 92; Mark ja
Shotland 1985, 606). Tässä tutkimuksessa sidosryhmien valinnan taustalla vai-
kuttivat sekä tutkijan kohdetta koskevat aiemmat kokemukset että tutkimuksen
tarkoitus. Lähdin liikkeelle siitä, kenen näkökulmasta tutkin arvioitavaa kohdetta
eli ketkä ovat arvioinnissa mahdollisia asianosaisia. Valitessani ryhmiä pidin
keskeisenä kriteerinä sitä, että kaikki arvioitavaan kohteeseen mahdollisesti kyt-
keytyvät legitiimit tiedon tarpeet, kiinnostuksen aiheet ja mahdolliset kokemuk-
set ovat edustettuina. Legitiimeillä intresseillä tarkoitan seuraavassa esittämilläni
perusteilla oikeutetuiksi ja hyväksytyiksi arvioimieni  ryhmien intressejä. Rele-
vantteja sidosryhmiä tutkimuksessani eivät ole esimerkiksi päättävissä asemissa
olevat virkamiehet ainoastaan, jotka perinteisesti saatetaan jo valta-asemansa
perusteella arvioida legitiimiksi ryhmäksi. Jaottelin sidosryhmät viiteen katego-
riaan (rahoittaja, kohderyhmä eli opiskelijat, muut hyötyjät eli työnantajat, kou-
lutuksen toteuttaja, muut intressiryhmät eli yliopistot, työhallinto ja työntekijä-
järjestöt).
Markin ja Shotlandin (1985, 609) mukaan siihen, millaisiksi eri sidosryhmien
keskinäiset valtasuhteet muodostuvat arvioinnissa sekä siihen otetaanko jokin
tietty ryhmä arviointiin mukaan vai ei vaikuttaa usein kolme erilaista arvioijaan
ja arviointiin liittyvää tekijää. Nämä tekijät ovat: 1) arvioijan ominaisuudet, 2)
arvioijan rooli tai asema suhteessa sidosryhmiin sekä 3) arvioinnin tarkoitus.
Esimerkiksi arvioijan poliittinen suuntautuneisuus voi vaikuttaa hänen taipu-
mukseensa nähdä tiettyjen ryhmien intressit oikeutetuimpina kuin muiden ryh-
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mien. Myös mikäli tietty taho on arvioinnin toimeksiantaja ja rahoittaja, on tämä
ryhmä todennäköisesti myös yksi avainsidosryhmistä. Lisäksi arvioinnin tarkoi-
tus määrittää päätöksiä. Esimerkiksi mikäli tämä tutkimus olisi osallistava toi-
mintatutkimuksellinen kehittämisarviointi tarkoituksenaan tietyn koulutusorga-
nisaation toiminnan kehittäminen, rajaisin sidosryhmien valinnan todennäköi-
simmin koulutuksen tuottamiseen kytkeytyviin tärkeisiin avainryhmiin.
Tutkimuksen sidosryhmät ja niiden väliset suhteet
I Rahoittaja
Rahoittajan sidosryhmää tässä tutkimuksessa edustaa poliittisen tason päätöksiin
vaikuttaneena tahona hallituksen asettaman projektin selvitysmies sekä arvioita-
van koulutuksellisen toimenpiteen suunnittelusta ja päätösten toimeenpanosta
hallinnollisena virkatyönä vastannut opetushallintoa edustava virkamies. Aloitin
tutkimuksen aineistonhankinnan haastattelemalla ensin maaliskuussa 1995 arvi-
oitavan koulutuksellisen toimenpiteen suunnittelun ja toimeenpanon ohjauksesta
sekä korkeakoulujen rahoituspäätöksistä opetusministeriössä vastannutta virka-
miestä (Kylä-Tuomola 1995, Liite 2) sekä myöhemmin saman vuoden syyskuus-
sa projektin selvitysmiehenä toiminutta valtiosihteeriä (Relander 1995, Liite 1).
Valitsin rahoittajan sidosryhmän edustajat sillä perusteella, että arvioin edellä
mainittujen kahden henkilön omaavan tämän tutkimuksen tarkoituksen kannalta
riittävästi sekä poliittisen että hallinnollisen tason tietoa arvioitavan koulutuksel-
lisen toimenpiteen suunnittelusta ja päätösten toimeenpanosta. Periaatteessa oli-
sin voinut myös laajentaa rahoittajatahon edustajien haastatteluja ottamalla mu-
kaan esimerkiksi vuoden 1992 hallituksen työllisyys- ja teollisuuspoliittisen oh-
jelman (VNP 1992) käsittelyyn eduskunnassa osallistuneita kansanedustajia. Toi-
saalta tätä keskustelua oli jo selvitetty ja kuvattu aiemmin Valtiontalouden tar-
kastusviraston raportissa (Hallituksen lisäkoulutusohjelman... 1995, 43–58).
Tässä tutkimuksessa arvioin koulutuksen rahoittajan edustavan makrotasois-
ta, koulutus- ja työvoimapoliittisen ohjelmoinnin resursseja tuottavaa koulutuk-
sen järjestäjän sekä koulutusjärjestelmätason näkökulmaa. Tämän tahon intressi-
nä on yleensä laajemmin koko arvioitavan ohjelman ja toiminnan tuloksellisuus
sekä koulutusjärjestelmän kehittäminen. Rahoittajan edustajat voivat olla kiin-
nostuneita esimerkiksi siitä, saavutettiinko ohjelmalle asetetut tavoitteet mahdol-
lisimman kustannustehokkaasti ja mitkä ovat ohjelman tulokset ja vaikuttavuus.
He voivat olla kiinnostuneita myös suunnittelua ja päätöksentekoa tukevasta
arviointitiedosta. Konkreettinen kysymys voi olla esimerkiksi se, jatketaanko vai
lopetetaanko harjoitetun koulutus- ja työvoimapoliittisen ohjauksen ja rahoituk-
sen toteuttamista. (myös Greene 1994, 532; Weiss 1983b, 84–85.)
Rahoittajatahon haastattelut poikkeavat tässä tutkimuksessa luonteeltaan ja
sisällöltään muiden sidosryhmien edustajien haastatteluista. Tutkimukseni ei var-
sinaisesti tarjoa vastauksia rahoittajan tiedonintressiksi määrittelemäni makrota-
soisen tuloksellisuuden arviointiin. Käytän rahoittajan edustajien haastatteluai-
neistoa eri tavoin kuin muiden sidosryhmien edustajien haastatteluja. Heidän
haastattelunsa edustavat tässä tutkimuksessa niin sanottuja virallislähteitä eli
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suhtaudun niihin samalla tavoin tutkimuksen taustamateriaalina kuin muihin
viranomaistyöskentelynä tuotettuihin asiakirjoihin ja raportteihin. Hyödynsin näitä
haastatteluja yhtenä lähdeaineistona muodostaessani kuvaa arvioitavan korkea-
koulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille suunnatun erillisrahoituk-
sella tuotetun täydennyskoulutuksen kehittämisen taustasta.
II Kohderyhmä eli opiskelijat
Tarkoitan kohderyhmällä tässä yhteydessä  koulutukseen osallistujia eli sitä koh-
deryhmää, kenelle arvioitava koulutuksellinen toimenpidekokonaisuus oli suun-
nattu. Kysymys on siis erillisrahoituksella järjestettyyn yliopistolliseen omaeh-
toiseen täydennyskoulutukseen osallistuneista työttömistä henkilöistä ja/tai hen-
kilöistä, jotka olivat mahdollisesti jäämässä työttömäksi.
Opiskelijat edustavat tässä tutkimuksessa koulutuksen arvioinnin yksilötason
näkökulmaa. Arvioin heidän intressinään olevan sen, että tarjottu koulutus on
laadukasta ja relevanttia eli hyödyllistä yksilön omassa elämäntilanteessa. Oletin
opiskelijoiden olevan kiinnostuneita myös mahdollisuudesta vaikuttaa koulutuk-
sen kehittämiseen heiltä kerätyn palautteen perusteella. Koulutukseen osallistu-
neiden kokemukset voivat myös suunnata muiden vastaavan tyyppiseen koulu-
tukseen osallistumista harkitsevien henkilöiden ratkaisuja.
Opiskelijat edustavat tutkimuksessa myös määrällisesti suurinta ryhmää (yh-
teensä 33 haastattelua). Voidaan ajatella, että tutkimuksen muut sidosryhmät
omaavat joko organisatorisen tai institutionaalisen asemansa perusteella enem-
män ”lobbausvoimaa ja valtaa” yhteiskunnassa kuin työttömät opiskelijat. Sidos-
ryhmäperusteisen arvioinnin yksi tärkeimmistä argumenteista on yleensä se, että
myös yhteiskunnallisesti heikommassa valta-asemassa olevien ryhmien äänille
tulisi antaa arvioinnissa tilaa. Tätä kautta arviointi voi valtauttaa ja tukea asian-
osaisten eli tässä tapauksessa siis arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen koh-
deryhmään kuuluvien ihmisten osallistumista yhteiskunnalliseen keskusteluun
omaan elämäänsä vaikuttavista asioista. Parhaimmillaan tämän tyyppinen mene-
telmällinen ratkaisu voi edistää arvioinnin demokratisoitumista, vaikka kriittisiä-
kin näkemyksiä on esitetty (esim. Mark ja Shotland 1985, 611 ja 617–618).
Kohdensin tutkimuksen harkinnanvaraisesti yhden täydennyskoulutusorgani-
saation eli Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksen (nyk.
Tutkimus- ja koulutuskeskus Palmenia) järjestämään koulutukseen. Valintani oli
tutkijan näkökulmasta käytännöllinen ja resursseja säästävä sillä tutkimushaas-
tattelut oli siten mahdollista toteuttaa pääkaupunkiseudulla. Perustelen valintaani
myös sillä, että Nyyssölän (1995a, 25–29) tutkimuksen mukaan vuonna 1993
Relander-rahoitetun täydennyskoulutuksen volyymi ja tarjonta oli ollut suurinta
juuri Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksessa. Lisäksi ar-
vioitavasta kohteesta oli aiemmin valmistunut myös muita täydennyskoulutus-
keskuksia kattavia tutkimuksia (ks. Nyyssölä 1995a; Hallituksen lisäkoulutusoh-
jelman... 1995).
Havainnollistan seuraavassa taulukossa (taulukko 7) Helsingin yliopiston Lahden
tutkimus- ja koulutuskeskuksessa korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyys-
uhan alaisille suunnatun erillisrahoitetun täydennyskoulutuksen volyymia vuosi-
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na 1993–1995. Taulukon tiedot perustuvat Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuk-
sen tilastoihin, jotka on koottu organisaation opetusministeriölle tekemistä selvi-
tyksistä (Koivula 1996).
Taulukko 7. Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksessa korkeakoulutetuille työttömille
ja työttömyysuhan alaisille kohdennetun, erillisrahoituksella tuotetun
täydennyskoulutuksen volyymi 1993–1995
Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksessa korkeakoulu-
tetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille suunnattuja erillisrahoituksella
tuotettuja  täydennyskoulutuskursseja järjestettiin eniten vuosina 1993–1994.
Taulukon tiedot poikkeavat hieman aiemmin esitetyistä tilastotiedoista (ks. tau-
lukko 6). Koulutusorganisaatiossa selvitykset on tehty tarkasteluvuoden loka-
kuun tilanteen pohjalta, jolloin loppuvuoden tiedot on esitetty arvioina. Tilasto
sisältää myös tietoa yli tarkasteluvuoden jatkuneiden kurssien oppilasmääristä ja
kurssien lukumääristä.
Koulutukseen osallistuneiden sidosryhmän edustajat ovat tässä tutkimuksessa
tärkeässä asemassa myös kolmannen tutkimustehtävän eli kurssi- ja yksilötasoi-
sen arvioinnin kannalta. Kokosin haastattelemani opiskelijat Relander-rahoite-
tuille täydennyskoulutuskursseille vuosina 1993–1995 osallistuneista henkilöis-
tä. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksen järjestämistä
kursseista valitsin tutkimukseni kohteeksi Täydennyskoulutusta kansainvälisiin
ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville -kurssin (Liite 5). Valitsin tämän kurssin,
koska sitä oli toteutettu jo useamman kerran. Edellä mainitulla nimikkeellä kurs-
si oli järjestetty kolme kertaa vuosina 1993–1995 ja neljännen kerran kurssi
järjestettiin vuonna 1995 uudistettuna nimellä Kansainvälisen projektityön kurs-
si. Kurssivalinnassa monipuolisempi asetelma olisi toisaalta voinut olla parempi
ja tuottaa myös nykyistä edustavamman näkökulman.
Pyrin opiskelijoiden edustajien valinnassa mahdollisimman kattavaan variaa-
tioon. Lähetin tutkimuksen haastattelupyynnöt kaikille kohderyhmään kuuluneil-
le edellä mainituille kursseille osallistuneille, yhteensä 57 henkilölle (38 naista ja
19 miestä). Kurssien osallistujien nimi- ja osoitetiedot myönnettiin koulutusor-
ganisaatiosta tutkijalle luottamuksellisesti vain tutkimuskäyttöön. Tavoitin tästä
ryhmästä yhteensä 33 henkilöä, jotka myös lupautuivat tutkimushaastatteluun.
Tarkemman kuvauksen valitsemieni kurssien sisällöistä ja toteutuksesta sekä




Vuosi 1993 Vuosi 1994 Vuosi 1995 
Kurssien määrä    71    83   61 
Osallistujamäärä 1265 1444 989 
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III Muut hyötyjät eli työnantajat
Korkeakoulutettuja henkilöitä rekrytoivat työnantajat tarkastelevat arvioitavaa
kohdetta enemmän taloudellisesta ja elinkeinoelämän näkökulmasta. Tässä tutki-
muksessa haastattelin tutkimuksen kohdekursseilta koulutuksen päätyttyä koulu-
tusta vastaaviin tehtäviin työllistyneiden opiskelijoiden työnantajia. Yhteensä
työnantajien haastatteluja on kuusi ja työnantajat edustavat sekä julkis- että yksi-
tyissektoria. Haastattelin työnantajia kyseessä olleiden opiskelijoiden suostu-
muksella.
Tässä tutkimuksessa työnantajien sidosryhmä edustaa niin sanottua muiden
hyötyjien kategoriaa eli ryhmää, jonka voidaan myös jollain tavoin olettaa hyöty-
vän arvioitavasta koulutuksellisesta toimenpiteestä joko lyhyemmällä tai pidem-
mällä aikavälillä. Oletin työnantajien olevan eniten kiinnostuneita siitä, että hei-
dän rekrytoimansa henkilön työpanos ja osaaminen näkyy myönteisinä vaikutuk-
sina organisaatiossa. Lisäksi oletin työnantajien intressiksi myös yleisemmin
omien työvoimatarpeiden tyydyttämisen.
IV Koulutuksen toteuttaja
Koulutuksen toteuttajan sidosryhmällä tarkoitan erillisrahoituksen perusteella
korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille järjestettävän täyden-
nyskoulutuksen käytännön suunnittelusta ja toteutuksesta paikallistasolla vastaa-
vaa tahoa. Tässä tutkimuksessa koulutuksen toteuttajan sidosryhmää edustaa
kohteeksi valitsemani Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus.
Haastattelin seitsemää kurssien organisoinnista vastannutta projektipäällikköä ja
suunnittelija/kurssinjohtajaa sekä kahta organisaation johtotason edustajaa.
Koulutuksen toteuttajan edustajat ovat yleensä tehtävänkuvansa mukaisesti
kiinnostuneita koulutussuunnitteluun ja koulutuksen kehittämiseen liittyvistä ky-
symyksistä. Oletin heidän intressinään olevan erityisesti koulutusprosessien on-
nistuneisuuden sekä mahdollisten kehittämistarpeiden tarkastelu edustamassaan
koulutusorganisaatiossa. Koulutuksen toteuttajan edustajien arviointitiedon tarve
on hienosäädetympää kuin esimerkiksi rahoittajatahon tiedonintressi. Tärkeä osa
koulutusprosessin arviointia on koulutuksen sisällöllisen ja menetelmällisen to-
teutuksen eli koulutuksen didaktisen laadun ja vaikuttavuuden tarkastelu.
V Muut intressiryhmät eli yliopistot, työhallinto ja työntekijäjärjestöt
Määrittelin ”muut intressiryhmät” -kategoriaan ne ryhmät, joiden edustajien kat-
soin mahdollisesti tuovan mukanaan asemansa, tietojensa ja kokemustensa pe-
rusteella varauksellisen näkökulman arviointiin. Muut intressiryhmät -kategori-
aan jaottelemilleni yliopistojen, työhallinnon ja työntekijäjärjestöjen ryhmille on
yhteistä myös se, etteivät ne ole samalla tavoin sidoksissa arvioitavan kohteen
tarkasteluun kuin tutkimuksen muut sidosryhmät.
Sidosryhmäperusteista arviointia kehittäneet Mark ja Shotland (1985, 615–
616) arvioivat kriittisten näkemysten huomioon ottamisella olevan sekä myöntei-
siä että kielteisiä vaikutuksia. Kriittisesti arvioitavaan kohteeseen suhtautuvat
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ryhmät esittävät usein oikeita kysymyksiä. Toisaalta Markin ja Shotlandin mu-
kaan arvioija voi myös toimia eettisesti väärin siten, että sisällyttämällä kriitti-
sesti suhtautuvia ryhmiä arviointiin mukaan hän samalla tukahduttaa jo ennakol-
ta arviointiin itseensä mahdollisesti kohdentuvan kritiikin. Arvioinnin eettisten
näkökohtien pohtiminen on suotavaa mutta tässä yhteydessä Mark ja Shotland
unohtavat sidosryhmäperusteisen arvioinnin dialogisen luonteen eli sen, että ar-
vioinnin tulokset eivät edusta mitään lopullista totuutta arvioitavasta kohteesta,
vaan tutkijan ja sidosryhmien vuorovaikutuksesta syntyvää intersubjektiivista
ymmärrystä.
Katsoin yliopistojen sidosryhmän edustuksen huomioon ottamisen olevan pe-
rusteltua erillisrahoituksesta syntyneen keskustelun perusteella. Valitsin yliopis-
ton sidosryhmän edustajat  pääkaupunkiseudulla sijaitsevista organisaatioista.
Haastattelin yhteensä kahdeksaa henkilöä Helsingin yliopistosta ja sen aikuis-
koulutusta koordinoivasta ja hallinnoivasta yksiköstä, Teknillisestä korkeakou-
lusta ja Helsingin kauppakorkeakoulusta. Haastattelemieni henkilöiden toivo-
muksesta en kuvaa heidän tarkempia tehtävänimikkeitään henkilöllisyyden suo-
jaamiseksi. Tästä menettelystä sovin haastateltujen kanssa. Tosin osa haastatel-
luista olisi ollut valmis esiintymään tutkimuksessa myös omalla nimellään.
Työhallinnon viranomaiset ovat vastuussa kulloinkin harjoitetun työvoimapo-
litiikan toimeenpanosta paikallistasolla. Työhallinnon edustajina haastattelin yh-
teensä neljää virkamiestä työministeriöstä, silloisesta Uudenmaan työvoimapii-
ristä ja pääkaupunkiseudun työvoimatoimistoista. Rahoituksen koordinoinnista
vastaavaksi hallinnonalaksi hallituksen lisäkoulutusohjelman toimeenpanossa tuli
opetushallinto. Pidin kuitenkin tärkeänä sisällyttää työhallinnon näkökulma tä-
hän tutkimukseen sillä olihan arvioitavan koulutuksellisen toimenpidekokonai-
suuden kehittämisessä asiakirjojen (Relander 1992; VNP 1992) mukaan vahvasti
mukana myös työvoimapoliittisia intressejä. Kehittämisvaiheessa käytiin eri hal-
linnonalojen välillä keskustelua erillisrahoituksella tuotettavan koulutuksen vas-
tuualueista. Käsittelin ammatillisen aikuiskoulutuksen ohjaus- ja hallintojärjes-
telmän muutosprosessia aiemmin luvussa 3. Oletin työhallinnon edustajien ole-
van tässä tutkimuksessa kiinnostuneita mahdollisuudesta esittää näkemyksiään
arvioitavaan koulutukselliseen toimenpidekokonaisuuteen liittyvistä koulutus- ja
työvoimapoliittisista kysymyksistä ja niiden käsittelymahdollisuuksista.
Perustelen työntekijäjärjestöjen valintaa tutkimuksen sidosryhmäksi sillä, että
nämä järjestöt ilmoittavat tehtäväkseen jäsenistönsä etujen valvomisen työmark-
kinoilla. Koulutus- ja työvoimapoliittiset kysymykset liittyvät myös tämän ryh-
män intresseihin. Haastattelin yhteensä seitsemää koulutus- ja työvoimapoliitti-
sista kysymyksistä vastaavaa henkilöä akateemisten alojen työntekijäjärjestö Akavan
keskusjärjestöstä ja sen jäsenjärjestöistä. Valitsin jäsenjärjestöt opiskelijoiden
sidosryhmän edustajien koulutustaustaa vastaavilta aloilta.
Työntekijäjärjestöjen sidosryhmä poikkeaa työhallinnon ryhmästä siinä, että
työhallinnon edustajat ovat viranomaisasemansa velvoittamina kiinteämmin si-
doksissa kulloinkin harjoitettuun viralliseen työvoimapolitiikkaan kuin esimer-
kiksi työntekijäjärjestöt. Oletin työntekijäjärjestöjen edustajien olevan kiinnostu-
neita tästä tutkimuksesta vaikutuskanavana. Tarkoitan tällä sitä, että oletin heidän
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näkevän tutkimuksessa yhden mahdollisuuden jäsenistönsä etujen valvomiseen
sekä kannanottojen esittämiseen koulutus- ja työvoimapoliittisista kysymyksistä.
Yhteenvetona havainnollistan vielä seuraavassa taulukossa (taulukko 8) haastat-
telujen jakautumista eri sidosryhmissä sekä sidosryhmien valinnan perusteina
käyttämiäni ja olettamiani arvioinnin näkökulmia ja intressejä.
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5.2 Tutkimusaineiston hankintamenetelmä ja tutkimusprosessi
Tämä tutkimus on luonteeltaan kuvailevaa tietoa tuottava. Tämän tyyppisen tie-
don etsimiseen sopi parhaiten haastattelumenetelmä sillä arvioin sen mahdollis-
tavan sidosryhmien edustajien käsitysten ja näkökulmien esille tulon. Toteutin
haastattelut puolistrukturoituina teemahaastatteluina (ks. Hurme ja Hirsjärvi 1999).
Olisin lisäksi voinut harkita myös muita tiedonhankintamenetelmiä, esimerkiksi
kysymyslomaketta. Ennakolta strukturoitu kysymyslomake ei kuitenkaan sovel-
tunut tämän tyyppiseen fenomenografiseen tutkimukseen. Opiskelijoiden koulu-
tuskokemusten keräämisessä olisin voinut käyttää haastattelumenetelmän ohella
myös esimerkiksi oppimispäiväkirjaa. Toisaalta tutkimuksen kohdekurssien ja
tutkimushaastattelujen välillä oli kulunut aikaa niin vähän, että en katsonut koke-
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muksellisuuden tavoittamisen kärsivän ainoastaan yhteen menetelmään pitäyty-
misestä. Lisäksi yksilöhaastattelujen asemasta tai niiden lisäksi mielenkiintoinen
vaihtoehto olisi ollut ryhmähaastattelujen käyttö. Tutkimuksessa olisi myös voitu
kerätä täydentävä aineisto noin 10–20 Relander-kursseille osallistuneista, joita
olisi haastateltu uudelleen 2000-luvulla esimerkiksi siitä, miltä koulutuksen vai-
kuttavuus näyttäytyy vuosien kuluttua koulutuksen jälkeen.
Tutkimusprosessin kuluessa harkitsin myös useampaan kertaan osallistavuu-
den lisäämistä tutkimuksessa järjestämällä arviointituloksista yhteisen keskuste-
lutilaisuuden kaikille tutkimukseen osallistuneille. Luovuin kuitenkin lopulta
tämän tyyppisen tilaisuuden järjestämisestä. Keskustelutilaisuus olisi vaatinut
lisää ajallisia ja taloudellisia panostuksia, eikä keskustelun merkitys lopputulok-
seen olisi tässä tutkimuksessa välttämättä ollut kovin merkittävä. Lisäksi tutki-
mushaastatteluista oli kulunut aikaa jo useampi vuosi. Arvioin kaikkien tutki-
muksessa haastattelemieni sidosryhmien edustajien tavoittamisen ja sitoutumi-
sen uudelleen tutkimusprosessiin epätodennäköiseksi.
Haastattelujen toteutus
Aineistonhankintamenetelmänä fenomenografisessa tutkimuksessa on käytetty
perinteisesti haastattelua (Ahonen 1994, 135; Gröhn 1989, 18). Haastattelumene-
telmän suosio on perustunut fenomenologisen tutkimussuuntauksen (esim. Mous-
takas 1994, 114) tavoin tutkimuksen kohdetta ja ihmisen tietoisuuden rakennetta
koskeviin olettamuksiin. Fenomenografia sisältää oletuksen siitä, että mitä enemmän
tutkija kykenee nostamaan ihmisten tutkittavaa ilmiötä koskevia implisiittisiä
käsityksiä reflektion kohteeksi sitä eksplisiittisemmiksi käsitykset tulevat ja sitä
täydellisempi on myös tutkittavan ilmiön kuvaus. Haastattelumenetelmä on arvi-
oitu parhaiten tähän tehtävään soveltuvaksi.
Puolistrukturoitu teemahaastattelu ei ole samalla tavoin täysin avoin menetel-
mä kuin esimerkiksi syvähaastattelu mutta mahdollistaa kuitenkin haastateltujen
omien käsitysten tarkastelun. Haastattelujen strukturoinnilla tarkoitan sitä, että
muotoilin haastattelurungot (Liite 3) etukäteen tutkittavaan ilmiöön liittyvien
tärkeiksi katsomieni sisältöjen perusteella. Sisällönanalyysi perustui aiempaan
arvioitavaan kohteeseen liittyvän kokemukseeni sekä teoreettiseen perehtynei-
syyteen. Tätä tutkimuksen tematisoitumista kuvasin tutkimusraportin edellisissä
luvuissa. Esimerkiksi Kvale (1996, 85) on korostanut sitä, että tutkijalla tulisi
olla ainakin jonkinasteinen teoreettinen perehtyneisyys tutkittavasta ilmiöstä en-
nen tutkimushaastattelujen aloittamista.
Puolistrukturoiduilla haastattelukysymyksillä pyrin herättämään haastatelta-
via tuomaan esille näkemyksiään arvioitavasta koulutuksellisesta toimenpiteestä.
Kysymykset olivat kuitenkin avoimia siinä merkityksessä, että en määritellyt
kysymysten vastausvaihtoehtoja etukäteen. Fenomenografiaa kehittänyt Marton
(1986, 42) painottaa, että juuri ne ulottuvuudet ja näkökulmat, joita haastatellut
itse tuovat vastauksissaan esille ovat tärkeää tutkimusaineistoa. Haastatelluilla
oli myös mahdollisuus ottaa esille tärkeinä pitämiään asioita, joita esittämissäni
kysymyksissä ei mahdollisesti muutoin tullut esille.
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Tässä tutkimuksessa tutkimushaastatteluille oli tyypillistä myös niiden kes-
kustelunomainen luonne. Esimerkiksi mikäli haastateltava ei ymmärtänyt kysy-
mystäni, täsmensin sitä tarvittaessa. En tehnyt varsinaisia esihaastatteluja, mutta
hyödynsin kyllä ensimmäisistä haastatteluista saamaani kokemusta siten, että
pyrin kiinnittämään jatkossa huomiota erityisesti vaikeasti ymmärrettäviksi osoit-
tautuneisiin kysymyksiin.
Pyrin keskittymään haastatteluihin ja löytämään haastateltujen vastauksista
sellaisia ilmaisuja, joista voisin johtaa jatkokysymyksiä. Käytin muun muassa
Ahosen (1994, 137) suosittelemaa menetelmää, missä tutkija toistaa haastatelta-
van esittämän ajatuksen parafaasina varmistaakseen sen, että ymmärsi haastatel-
lun ajatuksen tarkoituksen ja saadakseen haastateltavaa tarkentamaan ilmaisu-
aan. Havainnollistan menetelmän käyttöä seuraavalla aineistoesimerkillä. Sitaa-
tissa on kysymys tutkimuksen kohdekurssille osallistuneen henkilön haastatte-
lusta (ops 17 on tässä ryhmässä haastatellun henkilön aineistokoodi).
HAASTATELTAVA: Joo no käsitykseni mukaan se että, toi, se koulutus mitä
yliopistossa annetaan, niin se ei oo välttämättä palvele työelämää kovin hyvin. Eli
ne taidot mitä täällä saadaan on sen verran ehkä teoreettisia mutta myöskin sillä
tavalla ei kokonaan yhteiskunnan tämän päivän tarpeita kattavia, että et halutaan
ohjata akateemisesti koulutettuja niinkun katsomaan asioita käytännössä. Mutta
toisaalta myös vähän laajemmasta perspektiivistä, eli se on sanan varsinaisessa
merkityksessä täydennyskoulutusta, tämmöstä laajentavaa koulutusta ja työelä-
mään orientoivaa ja erityisiin tehtäviin orientoivaa, näin mä sen nyt olen itse
ymmärtänyt lähinnä.
HAASTATTELIJA: Spesifoiva merkitys?
HAASTATELTAVA: Spesifoiva, mutta myöskin sillä tavalla annetaan niinku laa-
jempia perspektiiveja antava, koska ainakin minun koulutuksessa se on aivan
selvä asia. Koska minun koulutus on tutkijankoulutus ja x-alan koulutus on nimen
omaan sitä, kun taas verrataan jotain humanistisen puolen ihmisiä, mikä tuolla
kurssilla oli ihan selvästi havaittavissa, et heillä oli paljon laajempi alainen se
koulutus ja ei sillä tavalla spesifinen niinkun meillä. Ja mikä mulle itselleni teki
erittäin hyvää että, et näki vähän asioita toisten, toisen tieteen alan näkökulmas-
ta. (opiskelija, ops 17.)
Pohjustin haastattelut lähettämällä haastatelluille haastattelupyyntökirjeet, missä
kerroin lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta. Kirjeiden liitteenä oli lyhyt kuvaus
tutkimuksen kohteesta. Näin pyrin varmistamaan sen, että kaikki haastateltavat
ymmärtäisivät mistä haastattelussa oli tarkoitus keskustella. Kuvaus oli myös
haastateltavien käytössä varsinaisissa haastattelutilanteissa haastattelukysymyk-
siin liittyvänä taustamateriaalina (Liite 4).
Toteutin tutkimushaastattelut vuoden 1995 loppupuolella ja vuoden 1996 al-
kupuolella. Pääosa opiskelijoiden haastatteluista tapahtui työhuoneellani, osa
myös haastateltavan työpaikalla. Lisäksi tässä ryhmässä kuusi henkilöä lähetti
haastattelukysymyksiin vastauksensa kirjallisesti tai nauhoitteina. Näihin ratkai-
suihin päädyin tapauksissa, joissa haastattelun suorittaminen olisi vaatinut koh-
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tuuttomasti matkustamista kauemmaksi Suomessa tai ulkomaille. Muiden sidos-
ryhmien edustajia haastattelin pääosin heidän työpaikoillaan.
Haastatellessani opiskelijoiden sidosryhmän edustajia ensimmäisen ja toisen
kohdekurssin osallistujilla oli kulunut aikaa kurssin päättymisestä keskimäärin
1,5–2 vuotta sekä kolmannen ja neljännen kurssin osallistujilla alle vuoden (noin
2–10 kuukautta). Muutaman neljännen kohdekurssin osallistujan haastattelun
toteutin koulutuksen aikana kurssin loppupuolella.
En rajannut haastattelutilanteita, vaan käytin haastatteluihin aikaa siten kuin
haastateltavat tahtoivat ja heillä oli mahdollisuus. Haastattelujen kesto oli keski-
määrin noin tunnin. Pääosin nauhoitukset onnistuivat teknisesti, mutta osassa
nauhoitteita on myös epäselviä kohtia. Tutkimusavustaja purki ja litteroi haastat-
telunauhat yksityiskohtaisesti sanasta sanaan sellaisena kuin haastattelu oli ta-
pahtunut.
Tutkimusprosessi
Havainnollistan tutkimuksen kulkua kuviossa 2. Kuvion vasemmalla puolella
kuvaan tiivistetysti arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämistä. Ku-
vion oikealla puolella kuvaan tutkimushankkeen kulkua.
Aikajanan loppuvaiheesta ilmenee, että päädyin tutkimuksen kuluessa vuoden
1997 syksyllä – kvalitatiiviselle tutkimusprosessille usein melko ominaisestikin
(esim. Alasuutari 1993, 211 ja 236; Kvale 1996, 83; Larsson 1993, 198–199) –
pohtimaan tutkimukseni lähtökohtia uudelleen. Seurauksena täsmensin tutki-
mukseni tarkoitusta ja tutkimusasetelmaa, rajasin ja muotoilin tutkimustehtävät
uudelleen sekä täsmensin aineiston analysointimetodia. Tällä menettelyllä pyrin
lisäämään tutkimukseni koherenssia eli sen eri osien keskinäistä yhteensopivuut-
ta.
Tutkimusasetelma ja tutkimustehtävät tarkentuivat tässä tutkimuksessa lopul-
liseen muotoonsa siis vasta tutkimustyön edetessä. Keräsin tutkimushankkeessa-
ni alunperin myös varsin laajan haastatteluaineiston. Tarkoituksenani oli hyödyn-
tää aineistoa useammassa tutkimusraportissa. Tässä tutkimuksessa en käsittele
keräämääni haastatteluaineistoa kokonaisuudessaan. Hyödynnän tutkimuksen ul-
kopuolelle jäävää osaa haastatteluaineistosta mahdollisesti soveltuvin osin myö-
hemmin muissa tutkimuksissa. Lisäksi olen aiemmin julkaissut koulutuksen vai-
kuttavuuden arvioinnin kriteerejä ja näkökulmia käsittelevän tulososan aineistos-





- Vuosi 1992: erillisrahoitus (OPM) korkeakoulu-
tettujen työttömien täydennyskoulutukseen 
- 21.8.1992 valtioneuvoston kanslia asettaa 
työttömyystilannetta selvittävän projektin, 
valtiosihteeri Relander selvitysmieheksi
- 14.9.1992 selvitysmiehen raportti työttömyydestä 
ja työllistämisestä 
-1.10.1992 hallituksen työllisyys- ja teollisuuspol. 
ohjelma, vuoden 1993 talousarvioesitykseen 
määräraha lisäkoulutusohjelman toteutukseen
- Vuosi 1993: korkeakoulutetuille työttömille 
suunnatun täydennyskoulutuksen järjestäminen 
aloitetaan korkeakoulujen täydennyskoulutus-
keskuksissa
- 6.9.1993 Nuorisokansliapäällikkötyöryhmä, 
21.12.1993 työryhmän selvitys valmistuu, 
rahoitusta myös korkeakouluihin
- Vuodesta 1994 eteenpäin: korkeakoulutetuille       
työttömille suunnattua täydennyskoulutusta 
toteutetaan nimellä "omaehtoinen koulutus 
korkeakouluissa"
- Tutkimuksen kohdekurssit Helsingin yliopiston 
Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksessa:
Täydennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitys-




- 6.3.1995 tutkimushaastattelu 
(opetusministeriön edustaja)
- 19.9.1995 tutkimushaastattelu 
(projektin selvitysmies)
-1995–1998  Aikuiskoulutuksen institutionali-
soituminen ja avointen opiskelujärjestelmien 
kehittäminen -tutkimusprojekti/ HY, 
Kasvatustiet. laitos
- 1995–1996 sidosryhmien edustajien (67) 
haastattelut
- 1997: tutkimushankkeen edistymisen 
raportointi,  tutkimus jatkuu: 
tutkimusasetelman täsmentäminen ja 
tutkimustehtävien rajaus ja uudelleen 
muotoutuminen
- 98–99: evaluaatiotut. perehtyminen 
Yhdysvalloissa 









5.3 Fenomenografia aineiston analyysimenetelmänä
Ensimmäisen kerran syvennyin haastatteluaineiston analysointiin vuoden 1996
syksyllä heti aineiston litteroinnin valmistuttua. Sovelsin tällöin osaan tutkimus-
aineistostani niin sanotun grounded theory eli aineistolähtöisen teorian (esim.
Glaser ja Strauss 1967; Glaser 1992; Strauss ja Corbin 1994 ) mukaista aineiston
analysointiratkaisua sekä tietokoneperusteista NUD.IST-ohjelmaa3.
Aineistolähtöisellä teorialla tarkoitetaan tutkimusotetta, jossa päämääränä on
rakentaa tutkimusaineiston pohjalta systemaattisin menetelmin tutkittavaan il-
miökenttään sopivaa teoriaa. Se on pikemminkin tutkimus- ja ajattelumalli kuin
varsinainen teoria. Tästä analyysista olen aiemmin julkaissut koulutuksen vaikut-
tavuuden arvioinnin kriteerejä ja näkökulmia käsittelevän tulososan (ks. Heino-
nen 1998).
Päädyin kuitenkin tutkimukseni kuluessa ja tutkimustehtävien muotouduttua
uudelleen keväällä 1998 pohtimaan myös aineiston analysointimenetelmää toi-
sesta näkökulmasta. Tärkeäksi tuli myös esimerkiksi Hasun (1993, 43) feno-
menografisessa tutkimuksessaan esittämä kysymys siitä, mitä aineistosta luonte-
vimmin nousee ja mihin aineisto riittää. Arvioin erilaisista laadullisen tutkimus-
aineiston analyysimenetelmistä (ks. esim. Alasuutari 1993; Creswell 1998; Den-
zin ja Lincoln 1998a; Gröhn ja Jussila 1992; Huberman ja Miles 1998; Patton
1990; Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen ja Saari 1994) fenomenografisen menetelmän
parhaiten yhteensopivaksi tutkimukseni tarkoituksen, teoreettisen viitekehyksen
ja asettamieni tutkimustehtävien sekä aineiston luonteen kanssa.
Tässä tutkimuksessa fenomenografia ei kuitenkaan ole päätutkimusmenetel-
mä, vaan sitä sovelletaan aineiston analyysimenetelmänä. Fenomenografia tosin
ymmärretään usein myös omana laadullisen tutkimuksen suuntauksena tai lähes-
tymistapana.4  Fenomenografia on empiiristä tutkimusta niistä laadullisesti eri-
laisista tavoista, joilla ympäröivän maailman ilmiöitä voidaan kokea (Marton
1995, 166). Kiinnostuksen kohteena ei siis ole todellisuus sinänsä, vaan ihmisten
käsitykset siitä. Ihmisten kokemuksiin perustuvat käsitykset puolestaan syntyvät
heidän reflektionsa seurauksena. Tätä kutsutaan toisen asteen näkökulmaksi.
Ensimmäisen asteen näkökulmassa tutkija pyrkii kuvaamaan todellisuutta ja sen
tosiasioita suoraan sellaisena kuin ne ovat (Häkkinen 1996, 32–33; Larsson 1986,
37; Marton 1981, 177–178; Uljens 1989, 13–18).
3
 NUD IST on La Troben yliopistossa, Australiassa kehitetty laadullisten aineistojen analyy-
siin tarkoitettu tietokoneohjelma (ks. esim. Luoma, P. 1996. Miten olisi NUD.IST? Sosiologia
3, 227-229).
4
 Ks. esim. Higher Education Research & Development 1997,16; 2; www.ped.gu.se/biorn/
phgraph
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Käsitys määritellään kontekstisidonnaiseksi tulkintaskeemaksi, mikä ohjaa
ihmisen tapaa etsiä merkityksiä ympäröivän maailman ilmiöille. Kontekstisidon-
naisuudella tarkoitetaan sitä, että yksilön tulkinta todellisuudesta on aina sidok-
sissa ja riippuvainen hänen kokemuksistaan tietyssä kulttuurissa. Toisaalta sa-
massakin kulttuurissa yksilöiden välillä on eroja heidän tavassaan ymmärtää ja
käsittää ilmiöitä. Tämä voi johtua esimerkiksi iästä ja erilaisesta sosiaalisesta
asemasta. (Häkkinen 1996, 24–25; Uljens 1989, 23–24; Wenestam 1984, 34–35.)
Näkemys on yhteensopiva sidosryhmäperusteisen arvioinnin lähtökohtien kans-
sa. Arvioitava kohde voidaan ymmärtää eri tavoin, koska eri ryhmiä edustavat
henkilöt voivat jo lähtökohtaisesti olla erilaisissa asemissa ja heillä voi olla
erilaisia kokemuksia arvioitavasta kohteesta sekä erilaisia intressejä arviointia
kohtaan (Bryk 1983; Heinonen ym. 1997).
Lisäksi tässä tutkimuksessa fenomenografisella toisen asteen näkökulmalla
on erityinen merkitys siinä, että tarkoituksenani on kuvata ja analysoida eri
sidosryhmien edustajien käsityksiä. Käsitykset kuvaavat siis näiden ryhmien
edustajien arvioitavalle kohteelle antamia merkityksiä. Sidosryhmäperusteisessa
arvioinnissa arvioijan tehtävä on kuvata arvioitavaa kohdetta eri ryhmien omista
näkökulmista sen sijaan, että hän esimerkiksi määrittelisi etukäteen vastauksille
omat kategoriansa. (vrt. Gröhn 1989, 8).
Fenomenografisessa tutkimuksessa tieto nähdään myös yksilön ulkopuolises-
ta todellisuudesta ja maailmasta riippuvana. Yksityinen elämismaailma koostuu
yksilön omista käsityksistä ja kollektiivinen elämismaailma  yksilöiden intersub-
jektiivisista käsityksistä (Korsmark 1987, 248). Todellisuutta ei kuitenkaan kat-
sota ennalta määrätyksi, vaan se millaisena todellisuus ymmärretään riippuu
yksilön sitä koskevista käsityksistä (Uljens 1989, 14).
Perustavaa laatua oleva olettamus fenomenografiassa on käsitysten relatio-
naalinen luonne. Tällä tarkoitetaan sitä, että tieto ja käsitykset ymmärretään aina
suhteessa johonkin, ne ovat käsityksiä jostakin. Todellisuutta koskeva tieto voi
siksi vaihdella ihmisten sitä koskevan ajattelun perusteella. (Uljens 199, 113;
Kroksmark 1987, 230.) Tieto ymmärretään siis aina kulloisestakin näkökulmasta
ja tilanteesta riippuvaksi.
Periaatteessa se, että fenomenografisessa lähestymistavassa hyväksytään yk-
silöstä riippumattoman todellisuuden olemassaolo – vaikkakaan ei täysin deter-
ministisesti – on ristiriidassa konstruktivistisesti suuntautuneen arvioinnin relati-
vistisen todellisuuskäsityksen kanssa. Toisaalta fenomenografiassa korostetaan
siis käsitysten kontekstuaalisuutta ja relationaalisuutta sekä intersubjektivisuutta.
Tulkitsen tämän lähtökohdan tässä tutkimuksessa eräänlaisena välittävänä tekijä-
nä fenomenografian ja konstruktivismin välillä.
Tässä tutkimuksessa aloitin aineiston fenomenografisen analyysin käymällä
läpi litteroitujen tutkimushaastattelujen kokonaisuutta. Luin litteroitua tutkimus-
aineistoa useampaan kertaan ja tarkkailin haastateltavien ilmaisuissa esiintyviä
ajatusyhteyksiä. Pyrin  löytämään sidosryhmien edustajien erilaiset käsitykset ja
tulkitsemaan niiden merkityssisältöä. Fenomenografiassa merkityksen syntymi-
nen ymmärretään luonteeltaan intersubjektiivisena eli merkitys riippuu sekä il-
maisun tekijästä että myös sen tulkitsijasta (Ahonen 1994, 124–125). Siis myös
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tutkijan oman subjektiivisuuden merkitys tiedostetaan (esimerkiksi odotukset,
aiempi teoreettinen perehtyneisyys ja kokemukset voivat vaikuttaa tutkimuk-
seen). Toisaalta tutkijan teoreettinen perehtyneisyys kohteeseensa voidaan Lars-
sonin (1986, 37) tavoin nähdä myös tärkeänä aineiston analyysin onnistumiseksi.
Tavoitteenani tässä tutkimuksessa on ollut lähestyä analysoitavaa aineistoa
avoimesti. Pyrin kuitenkin myöhemmin, tutkimustulosten luotettavuuspohdin-
nan yhteydessä käsittelemään tietoisesti sitä, kuinka edellä mainitut tutkijaan
liittyvät seikat voivat suunnata tutkijaa väistämättä havaitsemaan aineistosta sel-
laisia asioita, jotka ovat tutkimuksessa merkityksellisiä. Ahonen (1994) kutsuu
tällaista menettelyä hallituksi subjektiivisuudeksi.
Fenomenografinen aineiston analysointi on myös luonteeltaan vuorovaikut-
teista siinä merkityksessä, että tietyssä aineiston analysointivaiheessa tehty rat-
kaisu ei vaikuta ainoastaan seuraaviin vaiheisiin vaan myös takautuvasti tätä
ratkaisua edeltäneisiin vaiheisiin. Tästä seuraa, että tutkija joutuu aineistonsa
analysoinnissa sekä toistamaan eri vaiheita useamman kerran että myös suoritta-
maan eri vaiheita osittain myös samanaikaisesti. Henkilö voi myös ilmaista
saman asian lingvistisesti monin eri tavoin ja useassa eri yhteydessä, mutta hän
voi myös ilmaista eri asioita samassa ilmaisukokonaisuudessa, esimerkiksi lau-
seessa. Sama ajatusyhteys voi sisältää useampia merkityksiä. Käsitysten tutkimi-
sessa on siis kysymys siitä, miten tarkasteltava ilmiö ja sen osat liitetään koko-
naisuuteen. Tästä seuraa se, että myös tulkinta on kohdennettava ajatukselliseen
kokonaisuuteen eikä esimerkiksi etukäteen mekaanisesti määriteltyihin tulkinta-
yksiköihin. Lisäksi koska sama henkilö voi ymmärtää tarkasteltavan ilmiön mo-
nella eri tavalla, yksilö ei muodosta fenomenografisessa analyysissa tulkintayk-
sikköä. (Ahonen 1994, 143; Häkkinen 1996, 39–42; Marton 1994, 4424–4429;
Larsson 1986, 38; Uljens 1989, 44-46.)
Edellä kuvaamani fenomenografisen analyysin periaate käsitysten konteksti-
donnaisuudesta tarkoitti tässä tutkimuksessa sitä, että en määritellyt tulkintayksi-
köitä etukäteen esimerkiksi siten, että yksi haastattelu tai tekstin kappale tai lause
olisi muodostanut tulkintayksikön. Pyrin analysoimaan sidosryhmien edustajien
arvioitavaa koulutuksellista toimenpidettä koskevia käsityksiä haastatteluaineis-
ton kokonaisuudessa sekä siinä yhteydessä ja tilanteessa, missä ne kulloinkin
ilmenivät. Tarkastelin haastattelemieni henkilöiden lausumia aineistossa siis mah-
dollisimman laajoina yksikköinä ja peilasin lausumia tutkimukseni tehtävänaset-
telua ja taustateoriaa vasten.
Tutkimusaineiston analysoinnissa muodostin aina jokaista merkitystä tuke-
vasta tekstistä oman tulkintayksikkönsä riippumatta esimerkiksi siitä, että monis-
sa haastatteluissa teksti liittyi teemaltaan ja ulkoisesti myös toiseen yksikköön.
Tulkintayksiköt muodostuivat tällöin siis osittain päällekkäisiksi siten, että samat
ajatusyhteydet tukivat myös useampaa merkitystä. (ks. Ahonen 1994, 143–144.)
Havainnollistan tilannetta seuraavalla aineistoesimerkillä. Sitaatissa on kysymys
tutkimuksen kohdekurssille osallistuneen henkilön haastattelusta (ops 5 on tässä
ryhmässä haastatellun henkilön aineistokoodi).
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Mä luulisin et siinä on taustalla se, että akateemisilla aloillakin esiintyy aikamois-
ta massatyöttömyyttä, niin pyritään, pyritään koulutusta lisäämällä ja tavallaan
tarkentamalla niin saamaan ihmisiä sijottumaan niinku yhteiskunnan tarpeita
vastaaviin hommiin. Eli yrittää suunnata koulutusta niinku semmosiin kehittyviin
aloihin, niinku joku kansainvälistyminen ja muu niin...(nauhoituksessa epäsel-
vyyttä). Kai siin on ideana se, että työttömyysluvut pysyy pienempinä, kun ihmiset
on jatkuvasti koulutuksessa. (opiskelija, ops 5.)
Aineistoesimerkissä haastateltu opiskelija pohtii Relander-rahoitetun yliopis-
tollisen täydennyskoulutuksen kehittämisen yhteiskunnallista tarkoitusta. Haas-
tateltavan ilmaisussa seuraavat kolme teemaa liittyvät toisiinsa: akateemisten
alojen massatyöttömyys, koulutuksen lisääminen, tarkentaminen ja suuntaami-
nen sekä työttömyyslukujen pienentäminen.
Edellä käsitellystä esimerkistä löytyi kolme merkitystä:
(1) Korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulutuksen laajentamisen taus-
talla vaikutti akateemisten alojen työllisyystilanteen merkittävä heikentyminen.
(2) Täydennyskoulutuksen tarjontaa lisäämällä pyrittiin kohdentamaan koulu-
tusta tarvelähtöisesti työmarkkinatilanteen osoittamille kehittyville aloille.
(3) Korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulutusta laajennettiin, jotta
työttömät henkilöt voitaisiin ohjata koulutukseen ja täten he eivät myöskään
rekisteröityisi työttömiksi. Työttömyyden kasvu ja sen ilmeneminen tilastoissa
oli yhteiskunnallisesti epäsuotuisaa ja tilanteeseen pyrittiin vaikuttamaan koulu-
tuksellisella toimenpiteellä.
Aineiston analysoinnissa vertailin5 myös koko ajan muodostuneita merkitys-
yksikköjä koko aineiston merkitysten joukkoon. Tulkitsin haastattelemieni hen-
kilöiden ilmausten eroja ja yhtäläisyyksiä suhteessa siihen, mitä kaikki haastatel-
lut sanoivat samasta asiasta sekä suhteessa siihen, mitä sama henkilö sanoi muis-
ta asioista. Marton kuvaa tätä tulkinnan kollektiivista ja individuaalista konteks-
tualisuutta hermeneuttiseksi elementiksi aineiston fenomenografisessa analyy-
sissa. (Häkkinen 1996, 42; Marton 1994, 4424–4429; Larsson 1986, 38; Uljens
1989.)
Fenomenografisessa tutkimuksessa tulokset kuvataan laadullisesti erilaisina
käsitystapoina eli käsitys/kuvauskategorioina. Käsitystapojen laadullisella erolla
tarkoitetaan nimenomaan ilmiön ymmärtämiseen liittyvää erilaisuutta. Edellä
kuvaamiani periaatteita noudattaen kykenin vähitellen myös luokittelemaan käsi-
tyksiä niiden merkityssisällön perusteella. En tehnyt käsitysten luokituksia etu-
käteen, vaan ne syntyivät aineistolähtöisesti. Toisaalta jouduin kylläkin myös
muuttamaan ja tarkentamaan luokitusjärjestelmiä useamman kerran koko ana-
lyysin ajan. Käsityskategoriat edustavat erilaisia ajattelutapoja yleensä, eivät
kenenkään tutkimuksessa haastatellun henkilön ajattelua sellaisenaan. Käsitys-
kategoriat ovat abstraktimpia kuin käsitysten yksilötasoiset kuvaukset.
5
 Jatkuvan vertailun (constant comparative method) periaatetta noudatetaan myös aineistoläh-
töisen teorian mukaisessa aineiston analysoinnissa (esim. Glaser ja Strauss 1967).
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Aineiston analysointivaiheen lopuksi siirryin käsityskategorioiden välisten
suhteiden tarkasteluun ja abstraktimman kuvauksen muodostamiseen. Paikansin
eri käsityskategorioihin sisältyvien käsitysten kriittiset eli toisista kategorioista
erottavat ominaispiirteet. Tällä menettelyllä pyrin selkeyttämään eri käsityskate-
gorioiden välisiä suhteita siten, että ne eivät olisi toistensa kanssa päällekkäisiä.
(ks. esim. Häkkinen 1996, 43; Hasu 1993, 41; Uljens 1989, 44–48.)
Ensimmäiseen ja toiseen tutkimustehtävään liittyvät käsityskategoriat muo-
toutuivat seuraavien haastattelukysymysten tuottaman aineiston perusteella: kä-
sitykset erillisrahoitetun yliopistollisen täydennyskoulutuksen tavoitteista ja tar-
koituksesta sekä muut mahdolliset kommentit ja käsitykset erillisrahoitetun yli-
opistollisen täydennyskoulutuksen suunnitellusta toteutuksesta, koulutuksen to-
teutusta ohjanneista periaatteista ja kurssitarjonnasta (Liite 3: Teema I, kysymys
1). Kolmanteen tutkimustehtävään liittyvät käsityskategoriat muotoutuivat kou-
lutukseen osallistuneiden opiskelukokemuksia kuvaavan aineiston perusteella (Liite
3: Teema II,  kysymykset 1–11).
Tutkimustulosten esittäminen
Käsityskategorioilla kuvaan haastattelemieni sidosryhmien edustajien ilmaisuis-
ta löytämiäni merkityksiä. Pääkäsityskategorioilla pyrin selittämään muodostu-
neita käsityksiä vielä yleisemmällä tasolla. Pääkäsityskategoriat ovat merkitys-
kategorioita, joita on yhdistelty laaja-alaisemmiksi ylätason kategorioiksi. Pää-
käsityskategoriat muotoutuvat aineistosta merkitykseltään läheisistä, yhteisiä aja-
tuselementtejä sisältävistä käsityksistä. (Ahonen 1994, 145–146.)
Kuvaan kunkin tulosluvun 6–8 alussa ensiksi muodostuneita pääkäsityskate-
gorioita ja niihin sisältyviä luokituksia (alakäsityskategoriat). Pääkäsityskatego-
riat esitän kappaleissa 6.1–6.3, 7.1–7.2 ja 8.2–8.3. Alakäsityskategoriat esitän
kappaleissa 6.1.1–6.3.2, 7.1.1–7.2.2 ja 8.2.1–8.3.6. Käsityskategorioiden sisältöä
tulkitsen kappaleissa 6.4, 7.3 ja 8.4.
Ensimmäiseen ja toiseen tutkimustehtävään liittyen tarkastelen kappaleissa
6.4 ja 7.3 myös eri sidosryhmien välillä esiintyviä painotuseroja. Painotuseroja
havainnollistan taulukoilla, joissa kuvaan käsitysten jakautumista määrällisesti
sidosryhmittäin. Nämä taulukot ovat tutkimusraportin liitteessä 6. Esimerkiksi
Larsson (1985, 23) on korostanut fenomenografisen tutkimuksen hyödyllisyyttä
pyrittäessä kuvaamaan juuri käsitysten jakautumista eri ryhmissä. Painotuserojen
tarkastelulla pyrin tuomaan esille sidosryhmien erilaisiin lähtökohtiin mahdolli-
sesti kytkeytyviä jännitteitä.
Tutkimustulosten raportoinnissa käytän myös suoria otteita haastatteluista
havainnollistaakseni muodostuneiden käsityskategorioiden sisältöä. Sitaattien
käytössä pyrin kuitenkin maltillisuuteen ja käytän ainoastaan kutakin käsityska-
tegoriaa parhaiten kuvaavia haastatteluotteita (ks. Ahonen 1994, 155; myös Gröhn
1989, 18–19; Hasu 1993, 47).
Kunkin haastatteluotteen lopussa sulkeissa oleva koodimerkintä liittyy aineis-
ton hallintaan eli kukin haastattelu on paikannettavissa tutkimusaineistosta koo-
din perusteella. Koodin lopussa oleva numero viittaa haastattelujärjestykseen eli
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esimerkiksi koodimerkintä ”yo 8” tarkoittaa tutkimuksessa kahdeksantena haas-
tateltua yliopiston edustajaa. Haastatteluotteissa on myös sivunumerot, joiden
perusteella kyseinen ote paikantuu litteroidussa haastattelussa. Taulukossa 9 ovat
koodien sisällön kuvaukset.
Taulukko 9. Haastatteluotteiden koodit
Haastatteluotteissa käytän pisteitä kuvaamaan sellaista tilannetta, missä olen
jättänyt kyseisestä otteesta jotain osia haastatellun ilmaisusta pois. Aineiston
fenomenografiselle analyysille on ominaista se, että sama henkilö voi haastatte-
lussa ilmaista saman asian lingvistisesti monin eri tavoin ja useassa eri yhteydes-
sä. Käytän edellä kuvattua menettelyä yhdistäessäni otteeseen samaan käsityk-
seen liittyviä (sama merkitys) mutta haastatellun eri kohdissa esittämiä lausumia.
Ilmaisu voi olla katkennut myös nauhoituksen epäselvyydestä johtuen. Mainitsen
tämän tilanteen erikseen sitaatin yhteydessä.
Lisäksi olen poistanut haastatteluotteista täytesanojen (esimerkiksi hmm /
tota / niin ku / ja, ja ) tarpeetonta ja luettavuutta häiritsevää toistoa. Olen myös
harkinnanvaraisesti poistanut sellaisia yksityiskohtaisia tietoja (esimerkiksi op-
pilaitoksen, kaupungin tai henkilön nimi), jotka voisivat vaarantaa haastateltujen
henkilöiden tietosuojan. Tästä menettelystä haastatteluotteiden käytössä sovin
tutkimukseen osallistuneiden kanssa.
KOODI SISÄLTÖ
ops/opk opiskelija, haastattelu/ opiskelija, kirjallinen vastaus









6 Käsitykset hyväksyttävyydestä ja perusteltavuudesta
Ensimmäiseen tutkimustehtävään liittyvät pääkäsityskategoriat kuvaavat sidos-
ryhmien edustajien käsityksiä erillisrahoituspäätöksen ja sen perusteella tuotetta-
van yliopistollisen omaehtoisen täydennyskoulutuksen hyväksyttävyydestä ja pe-
rusteltavuudesta. Sidosryhmien edustajien haastattelujen perusteella voitiin muo-
dostaa seuraavat kolme yleisemmällä tasolla olevaa pääkäsityskategoriaa: 1) Läh-
tökohtana yhteiskunnallinen ongelma ja sen seuraukset, 2) Koulutuspoliittinen
päämäärä ja 3) Työvoimapoliittinen väline.
6.1 Lähtökohtana yhteiskunnallinen ongelma ja sen seuraukset
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille sidosryhmien edustajien käsi-
tyksille on tyypillistä se, että korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulu-
tuksen laajentamista ja sitä koskevaa rahoituspäätöstä tarkastellaan suhteessa
1990-luvun alkupuolen yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Korkeakoulutettujen työt-
tömyyden nopea kasvu nähdään yhteiskunnallisena ongelmana, jolla on monen-
tasoisia niin yksilöiden elämään kuin yhteiskunnan toimivuuteen vaikuttavia
seurauksia. Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneet käsitykset voitiin
ryhmitellä seuraaviin kahteen alakäsityskategoriaan: 1) Työttömyyden yksilöta-
soiset seuraukset ja 2) Työvoiman osaamispotentiaalin hyödyntämättömyys ja
kansantaloudelliset vaikutukset.
6.1.1 Työttömyyden yksilötasoiset seuraukset
Ensimmäiseen alakategoriaan luokitelluissa käsityksissä sidosryhmien edustajat
kiinnittivät huomiota työttömyyden ennakoituihin kielteisiin yksilötasoisiin seu-
rauksiin ja niiden ehkäisemiseen. Esille tuotiin erilaisia psyykkisiä, sosiaalisia ja
taloudellisia ongelmia: 1) itsetunnon heikkeneminen ja mielenterveyteen liittyvät
ongelmat, 2) sosiaalinen syrjäytyminen ja  passivoituminen, 3) yksilön työmark-
kinakyvyn heikkeneminen ja 4) taloudelliset toimeentulokysymykset.
Näissä käsityksissä korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulutuksen laa-
jentaminen nähtiin väylänä mielekkäisiin toimintamahdollisuuksiin ja sosiaali-
seen vuorovaikutukseen. Koulutuksen katsottiin tarjoavan sosiaalisen yhteisön,
missä samassa elämäntilanteessa (työttömyys) olevat henkilöt voivat jakaa koke-
muksiaan. Työttömyysaikaisen kouluttautumisen arvioitiin tukevan yksilön itse-
tuntoa, edistävän psyykkistä hyvinvointia sekä ehkäisevän passivoitumista ja
sosiaalista syrjäytymistä. Ensimmäiseen alakäsityskategoriaan luokitelluissa kä-
sityksissä koulutuksen laajentamisen katsottiin myös tarjoavan mahdollisuuksia
yksilön työmarkkinakyvyn ylläpitämiseen työttömyyden aikana. Seuraavat sitaa-
tit havainnollistavat ensimmäistä alakäsityskategoriaa:
Ihmiset tarvii myöskin, siis sen koulutuksen kautta saa myöskin sitä itseluottamus-
ta takasin, minkä on sen työttömyyden aikana menettäny. Että kyllä se on tullu
ilmi noista kursseista, et on semmosiakin ihmisiä, jotka on tosi hyviä joilla on ihan
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mielettömät meriitit, jotka vaan on työttömiä, niin niiltäkin tuppaa se itseluotta-
mus karisemaan, et eiks tarvita mihinkään, ja sitten alkaa passivoitua. Niin sillä
on ollu merkitystä siinä, että se on aktivoinu ja pistäny ne liikkeelle. Et esimerkiks
ne on siellä kurssilla huomannu, että siellä on muita samanlaisia ihmisiä, ettei he
oo ainoita. (koulutuksen järjestäjä, kj 4, s. 3.)
Joo, jotta ihmisille ei tulis semmonen väsynyt, turhautunut, masentunut liian
pitkä vaihe, on ihan onnistavaa, että hän tavallaan löytää semmosen mielekkään,
hyvän, jonkun lupaavan ja kiinnostavan tavan... (nauhoituksessa epäselvyyttä)
Siellä on yhteisö, joka on toisaalta samassa veneessä ja toivo kuitenkin siihen,
että tästä voi olla  hyötyä tulevaisuudessa. (yliopistot, yo 8, s. 6.)
No itseasiassa sen mä näen oikeestaan varmaan ehkä enemmänkin merkitykselli-
sempänä, että jos tässä ei näy se semmonen, ne pysyvämmät ja pidemmän tähtäi-
men tavoitteet, niin mä luulen, että kuitenkin sen yksilön kehityshistoriassa tai
siinä koulutushistoriassa siinä voi olla semmonen sysäävä positiivinen merkitys.
Että kun aika, kuitenkin aikadimensiolla se on lyhyt, lyhytkin tämmönen työttö-
myysjakso voi tavallaan invalisoida sen henkilön työelämään sitoutumista ja py-
symistä siinä. Niin mä luulen, että sillä on tässä hänen yksilökehitys-historiassa
aikalailla suurikin merkitys, että se tavallaan  häntä psyykkisesti tukee ja auttaa
eteenpäin. (työnantaja, ta 4, s. 5.)
Lisäksi aineistossa tuli esille käsitys arvioitavaan koulutukselliseen toimenpi-
teeseen kytkeytyvästä mahdollisesta  sosiaalipoliittisesta merkityksestä. Koulu-
tukseen osallistumisen arvioitiin tarjoavan pitkäaikaistyöttömälle henkilölle mah-
dollisuuden koulutusjakson jälkeiseen ansiosidonnaisen työttömyysturvan jatku-
vuuden uudistamiseen.6
...plus sitten kyllähän siinäkin, jos mennään taas tähän kylmään raadollisuuteen,
et hän on saanut sillä tavalla tän kuuden kuukauden koulutuksessa olon jälkeen
ihan näin rahallisessa mielessä varmistettua sen työttömyyskorvauksen jatkumi-
sen samalla tasolla. (työntekijäjärjestö, ttj 3, s. 5.)
6
 Ansiosidonnaisen työttömyysturvan laajuutta ja kestoa koskevissa säädöksissä oli tiettyjä
rajoitteita. Tietyn määräajan mittainen koulutus- tai työssäolojakso palautti oikeuden ansiosi-
donnaiseen työttömyysturvaan, mikäli se ennen em. jaksoa oli jo täyttynyt.
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6.1.2 Työvoiman osaamispotentiaalin hyödyntämättömyys ja
kansantaloudelliset vaikutukset
Seuraava sitaatti havainnollistaa toiseen alakategoriaan luokiteltua käsitystä.
Tämän koulutuksen tarkoituksena yhteiskunnallisella tasolla on edesauttaa aka-
teemisesti koulutettujen ammattitaidon hyödyntämistä. Yhteiskunnalle tulee kal-
liiksi antaa akateemisesti koulutettujen olla työttömänä, koska mm. suuria opiske-
lulainoja on vaikea maksaa ilman työtä, joten lainojen maksu hidastuu. Akatee-
misten vuosien koulutuksella saatu ammattitaito menee hukkaan sekä yksilöltä,
että yhteiskunnalta ja työttömyys lisää aivovientiä ulkomaille. (opiskelija, opk 32,
s. 1.)
Tässä käsityksessä kiinnitettiin huomiota korkeakoulutetun työvoiman osaa-
misen hyödyntämättömyyteen, mikä katsottiin kansantaloudelliseksi tuhlauksek-
si. Käsitykseen sisältyy olettamus siitä, että yhteiskunta hyötyy osaamispotenti-
aalista pitkällä tähtäyksellä enemmän, mikäli ihmiset ovat vaikean työttömyysti-
lanteen aikana koulutuksessa.
Seuraavat sitaatit havainnollistavat toista toiseen alakategoriaan luokiteltua
käsitystä:
Mutta että tän koko lähtökohtahan oli, oli äärimmäisen surkea haluttiin leikata
työttömyysmenoja ja se lausuttiin aivan suoraan. Halutaan siirtää väkeä pois
kortistosta, opiskelemaan omaehtoisesti ja koko homman lähtökohtahan oli val-
tiontalouden säästöt eikä työllisyyden hoito sinänsä. (koulutuksen järjestäjä, kj 3,
s. 9.)
Jos ihan rehellisen mielipiteen sanoisin, niin kysymyshän oli siitä, että Relander-
koulutus sillä lailla rahoitettuna, kun se tapahtu, niin oli valtiolle halvempaa, kun
tuota työhallinnon kautta järjestettävä koulutus, koska Relander-koulutuksessa
oppilaitten toimeentuloturva hoidettiin tällä opintotukijärjestelmällä, joka sitten
karsittiin aika, aika lailla sitä tuki, tuen tasoa. Ja jos se olis työvoimakoulutukse-
na järjestetty, niin siin ois jouduttu sitten noudattamaan näitä työttömyysturvan
tason tukia. Ja tää on todennäköisesti se syy, minkä takia sitten valtiovarainminis-
teriö, sen sijaan että ne rahat olis työhallinnon puolelle tullut, niin halusikin
satsata suoraan opetushallinnon kautta sitä. Se oli heidän näkemyksen mukaan
halvempaa työllisyyden hoitoa. Tää on tämmönen on raaka, raaka näkemys tästä.
... kyllä siinä aika paljon tätä poliittista ja, valtiontaloudellista näkökulmaa mi-
nusta oli mutta en nyt sitten osaa sanoa sitten onks se välttämättä ollut huono
asia. (työhallinto, th 2, s. 6.)
Tässä käsityksessä kiinnitettiin huomiota työttömyysturvasta aiheutuvien val-
tion menojen kasvuun työttömyydestä aiheutuvana kielteisenä yhteiskuntatason
seurauksena. Korkeakoulutetuille työttömille suunnatun koulutustarjonnan laa-
jentaminen nimenomaan omaehtoisena täydennyskoulutuksena nähtiin valtionta-
louden kannalta sekä työttömyyttä että perinteistä työvoimapoliittista aikuiskou-
lutusta edullisempana ja hyväksyttävämpänä ratkaisuna. Omaehtoisessa koulu-
tuksessa opintojen rahoitus oli tarkasteluajankohtana järjestetty valtion opintotu-
kijärjestelmän kautta. Opintotukijärjestelmässä tuen määrä oli työttömyysturvaa
72
pienempi. Perinteisessä työvoimapoliittisessa aikuiskoulutuksessa osallistujat säi-
lyttivät oikeuden työttömyysturvan tasoiseen koulutustukeen.
6.2 Koulutuspoliittinen päämäärä
Toisen pääkäsityskategorian käsityksille on yhteistä se, että täydennyskoulutuk-
sen laajentamispäätöstä tarkastellaan osana laajempaa koulutuspoliittista linjaus-
ta, jonka keskiössä on ajatus aikuiskoulutuksesta työelämän kehitysvaatimusten
edistäjänä. Tähän katsotaan päästävän lisäämällä aikuiskoulutustarjontaa, lähen-
tämällä koulutusta ja työtä, kehittämällä ja edistämällä elinikäisen oppimisen ja
jatkuvan kouluttautumisen mahdollisuuksia, kehittämällä aikuisten opintososiaa-
lista tukijärjestelmää sekä vapauttamalla aikuiskoulutus kysynnän ja tarjonnan
markkinoille.
Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneet käsitykset voitiin ryhmitellä seu-
raaviin neljään alakäsityskategoriaan: 1) Yliopistollisen peruskoulutuksen puut-
teiden kompensoiminen, 2) Täydennyskoulutusjärjestelmän kehittäminen kor-
keakoulutetuille, 3) Yhteiskunnallisiin muutoshaasteisiin vastaaminen ja yksilön
selviytymisen tukeminen murroksessa ja 4) Aikuisten opintososiaalisen tukijär-
jestelmän kehittäminen ja yhtenäistäminen.
6.2.1 Yliopistollisen peruskoulutuksen puutteiden kompensoiminen
Sidosryhmien edustajat näkivät arvioidun koulutuksellisen toimenpiteen taustal-
la pyrkimyksen yliopistollisen peruskoulutuksen puutteiden paikkaamiseen. On-
gelmalliseksi koettiin erityisesti se, että yliopistoista valmistuneet eivät omaa
riittävästi työelämässä tarvittavia käytännön taitoja ja osaamista.  Yliopistollisen
peruskoulutuksen arvioitiin antavan pääosin teoreettisia valmiuksia mutta sovel-
tavan yhteyden käytännön työelämään arvioitiin jäävän monilla aloilla heikoksi.
Seuraavat haastatteluotteet havainnollistavat tätä käsitystapaa.
Tän tyyppisellä hommalla niin vähän yritetään hienosäätää sitä valtakunnan
koulutuspolitiikkaa siis sillä tavalla, et yritetään tuota paikata niitä puutteita,
mitä tämmönen perinteinen yliopistokoulutus antaa. (työnantaja, ta 2, s. 6.)
Tarve lähtee toisaalta myös siitä, että akateemisen koulutuksen antamat valmiu-
det tavalliseen ihan kunnon työelämään, ne on toisaalta erittäin heikot, varsinkin
yliopisto puolella, teknisen korkeakoulun puolella taikka sitten lääkiksen, tällas-
ten suoraan selkeesti tiettyyn ammattiin, ammattitaitoon liittyvien koulutusohjel-
mien puolesta niin niillä on jonkun verran paremmat, joskin sielläkin on isoja
puutteita nimenomaan tällasen käytännön tavallaan työelämän taitojen osaami-
sen kannalta. Ja siinä tää Rela-koulutus kyllä mä uskoisin tai tavallaan se koulu-
tus ajatus, mikä on tän Rela -koulutuksen takana, niin jossain määrin pystyy
vastaamaan siihenkin tarpeeseen. (koulutuksen järjestäjä, kj 7, s. 1.)
Mä voin vastata silleen ihan oman käsityksen pohjalta, että et siis varmaankin
siihen, että ku viime aikoina on paljon puhuttu akateemisesta työttömyydestä ja
siitä, et ihmiset opiskelee hirveesti ja sit ei oo, et jopa työttömyyttä enemmän on,
73
se semmonen tiedepainotteinen opiskelu ei valmistakkaan yhtään mihinkään, ni
varmaan syiden hakemiseen sille. (opiskelija, ops 12. s. 12.)
Joo, no käsitykseni mukaan se, että se koulutus mitä yliopistoissa annetaan, niin
se ei välttämättä palvele työelämää kovin hyvin. Eli ne taidot mitä täällä saadaan
on sen verran ehkä teoreettisia mutta myöskin sillä tavalla ei kokonaan yhteiskun-
nan tämän päivän tarpeita kattavia, että halutaan ohjata akateemisesti koulutet-
tuja katsomaan asioita käytännössä mutta toisaalta myös vähän laajemmassa
perspektiivistä. (opiskelija, ops 17, s. 1.)
6.2.2 Täydennyskoulutusjärjestelmän kehittäminen korkeakoulutetuille
Se on ollut myöskin meidän, X-työntekijäjärjestön, että tää on siis ollu tavoittee-
na, X-työntekijäjärjestön tavoitteena tällasen koulutuksen aikaansaaminen, siis
tämmösen  pitkäkestoisen täydennyskoulutuksen aikaasaaminen jo pitkään ja nyt
sitten, että se mikä tästä lamasta, laman synnystä oli  ikään kuin hyötyä, niin se oli
se, että silloin tän työttömyyden varjolla ja sen takia sitten tuli tämmönen koulu-
tusjärjestely.
... et silloin, kun ajatellaan tätä ja muistellaan se koko tausta tälle Relander-
koulutukselle ja sille, että sehän oli rahoitus, rahoituskeino tällaseen ammatilli-
sen jatkokoulutuksen järjestämiseksi. (työntekijäjärjestö, ttj 2, s. 1 ja s. 14.)
Yllä oleva haastatteluote havainnollistaa käsitystä, missä korkeakoulutetuille
työttömille ja työttömyysuhan alaisille suunnattu täydennyskoulutus ja sitä kos-
keva rahoituspäätös ymmärrettiin osana laajempaa koulutuspoliittista tavoitetta.
Tämä tavoite merkitsee jatkuvan koulutuksen periaatteiden varaan nojautuvan
koulutuksellisen jatkumon luomista korkeakoulutetuille. Tavoite konkretisoituu
juuri koulutukseen osallistuvan omaehtoiseen valintaan perustuvan täydennys-
koulutusjärjestelmän kehittämisenä.
Tapa jolla arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen rahoitus organisoitiin,
ymmärrettiin myös kehitettävän täydennyskoulutusjärjestelmän tuottamisen mal-
lina. Tämä malli edustaa niin sanottua kysyntämallia. Kysyntämallissa julkiset ja
yksityiset työnantajat ostavat tarvitsemansa koulutuspalvelut niitä tarjoavilta lai-
toksilta (Alanen 1992, 25). Kuvasin tutkimuksen alussa arvioitavan koulutuksel-
lisen toimenpiteen rahoituksen toteuttamista. Opetusministeriö siis ikään kuin
osti valtion talousarvioon sisällytetyllä rahoituksella kyseiset koulutuspalvelut
eli täydennyskoulutuskurssit korkeakoulujen täydennyskoulutuskeskuksilta.
Toisaalta kysymykseen jatkuvan kouluttautumismahdollisuuden tuottamises-
ta ja sen hallinnollisesta organisoinnista suhtauduttiin myös varauksellisesti.
Että sehän voi olla tämmönen ajankohtainen tilanne nyt taas tarkistaa näitä
ministeriön välisiä raja-aitoja. Että perinteinen opetushallinto joka järjestää pe-
ruskoulutusta ja työhallinto joka järjestää työelämän välistä koulutusta, niin se ei
ookkaan enää relevanttia, kun ollaan tässä life-long-learning -ympäristössä. Eli
tavallaan pitäis miettiä sitä, että miten työvoimapolitiikka ja koulutus kaiken
kaikkiaan liitetään yhteen hallintotasolla ja organisoidaan julkisella sektorilla.
(työhallinto, th 4, s. 9.)
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Sidosryhmien edustajien haastatteluissa tuli myös esille kriittistä suhtautu-
mista edellä kuvattuun rahoituspäätökseen. Erillisrahoituspäätöstä pidettiin epä-
oikeudenmukaisena ratkaisuna sillä saman aikaisesti yliopistolliseen peruskoulu-
tukseen kohdennettiin valtion säästötoimenpiteitä.
Noin ylipäätään se on herättänyt korkeakouluissa jossain määrin epäilyjä
siitä, että onko nää ratkaisut olleet pohjimmiltaan oikeita. Siis ne ratkaisut siitä,
että huomattavat määrät rahoja ohjattiin tietyllä tapaa ohi tän peruskoulutuksen,
jossa kuitenkin sitten samaan aikaan tehtiin tiukkoja leikkauksia, samaan aikaan
kun olis pitänyt kehittää kaikkea uutta.
... joka tapauksessa sanotaan, että korkeakouluissa suhtautuminen tähän toimin-
taan on ollut sillätavoin vähän epäilyn kohteena, koska periaatteessa samoista
rahoista on kilpailtu. (yliopistot, yo 1, s. 5.)
Sidosryhmien edustajat nostivat myös esille koulutusmarkkinoiden kiristyvän
kilpailun mahdollisia seurauksia; koulutustarjonnan volyymin kasvu ja tarjotta-
van koulutuksen laadun parantuminen.
Et toisaalta siin oli hyvät puolet, että myös julkisella hallinnolla on erilaista
koulutusta tarjolla ja myös tämmöstä kilpailua laadun suhteen sitten. Et kun on
useita tarjontaväyliä niin myös on, tulee tää oman työn profiloinnin ja tason
nostaminen sit ajankohtaiseks,  koska sit jatkossa sä et saakkaan rahaa, jos sä
osoittaudut toista hallintoa huonommaks. Et siinä mielessä se voi olla jopa hyvä
koulutettavien kannalta, ettei oo vaan yks väylä, et on useampia tarjolla. (työhal-
linto, th 4, s. 8-9.)
Toisaalta kilpailun arvioitiin myös voivan johtaa ei-toivottuina pidettyihin
ilmiöihin koulutuksen järjestämisessä. Oppilaitokset voivat esimerkiksi päätyä
tarjoamaan koulutusta vain omista organisatorisista lähtökohdistaan käsin.
Kouluttajat haluaa töitä itselleen, koulutusryhmien vetäjät haluaa töitä itselleen
eli sekin myöskin suuntaa näitä varojen käyttöä.
...luulenpa, että tämmösiä ideoita  ei nyt niin tavattomasti voi erilaisista kursseis-
ta, kun yks kurssi havaitaan hyväksi ja ajatellaan, että tätä voi vielä kehittää niin
sit, okei haetaan vielä toiseenkin kurssiin ja haetaan vielä kolmanteen kurssiin.
(opiskelija, ops 17, s. 2 ja s. 3.)
6.2.3 Yhteiskunnallisiin muutoshaasteisiin vastaaminen ja yksilön
selviytymisen tukeminen murroksessa
Kyl mä luulen, et tää pyrkii vastaamaan juuri näihin adhok-tyyppisiin muutoksiin,
nopeisiinkin muutoksiin. Että yhteiskuntarakenteet ne muuttuu sekä pitkällä että
keskipitkällä että myöskin lyhyellä aikavälillä. Ja jotenkin toisaalta sitten se kri-
tiikki niin mihin se pyrkii vastaamaan, niin näihin pidemmällä aikavälillä tapah-
tuviin muutoksiin ei ehkä niin helposti löydykkään niit vastauksia. Mut kyl mä
olettaisin, että tää lähtee näistä, et kun nyt tapahtuu nopeasti tämmösiä tiettyjä
muutoksia, joihin haasteisiin täytyy vastata.
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... se on ollut reagointia työttömyystilanteeseen mutta myös sitten ihan tämmösiin
haasteisiin, kansainvälisiin haasteisiin, ja mitkä tulee tavallaan tän yhteiskunnan
ulkopuolelta ja johon täytyy vastata. (työnantaja, ta 4, s. 5.)
Kolmanteen alakäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä sidosryhmien
edustajat tarkastelivat arvioitavaa koulutuksellista toimenpidettä suhteessa työ-
elämässä ja työmarkkinoilla tapahtuviin ja tapahtuneisiin muutoksiin (esimerkik-
si julkisen sektorin supistuminen, työsuhteiden epätyypillistyminen, akateemi-
sesti koulutettujen työttömyyden kasvu). Huomiota kiinnitettiin myös maailman-
laajuisen taloudellisen integraatiokehityksen mukanaan tuomiin haasteisiin (esi-
merkiksi kansainvälistyminen). Arvioitava koulutuksellinen toimenpide nähtiin
pyrkimyksenä vastata edellä mainittuihin yhteiskunnallisiin muutoshaasteisiin.
No kyl must ainakin tuntuu, et jos on tämmösestä yksilöllisestä koulutuksesta
kysymys, ni tavallaan semmoseen yksilöaktivointiin, et kun aattelee tätä yhteis-
kunnan muutosta, että ei oo enää sellanen tilanne, kun aikasemmin että kun pääs
johonkin töihin, niin sit se oli eläkevirka, et tota tavallaan selviytyminen tässä
tilanteessa ja kaikissa näissä muutoksissa, mitä nyt tässä on ollut. (opiskelija, ops
1, s. 2.)
No itseasiassa mä uskon, että yksilön kannalta ei oo niinkään väliä onko se
Relander-koulutusta vai onko se Kekkos-koulutusta vai mitä hyvänsä. Et se yksi-
lön näkökulmasta, jokaisella on semmonen mahdollisuuksien kirjo edessään ja se
että siinä on sitten jollain otsikolla tän tyyppisiä mahdollisuuksia niin sehän on
hyvä yksilön kannalta sinänsä.  Relander-rahoilla toteutettu täydennyskoulutus,
jos se täyttää tavoitteensa, niin sehän on oikeen hyvää koulutusta. Se on nimen-
omaan yksilöllistä mihin kyllä nää meijän suurimmat varaukset kohdistuu. Meijän
ainakin jäsenkunnan kannalta ja se on siinä mielessä just sitä. (nauhoitteessa
epäselvyyttä) ... kaipaamaa täsmäkoulutusta, et se otetaan huomioon se yksilön
koulutustason kokemukset, henkilökohtaisen tilanteen työmarkkinoilla ja tähtää
sen parantamiseen. Yksilötasolla sillä esimerkiks mun kokemusten mukaan on
ihan positiivinen kaiku Relander-koulutuksella, et joku on päässy tai saanu mah-
dollisuuden mennä ja on tyytyväisiä siihen. (työntekijäjärjestö, ttj 7, s. 4.)
Arvioitava koulutuksellinen toimenpide nähtiin myös yrityksenä tukea yksi-
lön selviytymistä tässä murroksessa koulutuksellisin keinoin. Työelämässä ja
työmarkkinoilla tapahtuneiden muutosten (esimerkiksi työttömyyden kasvu ja
työsuhteiden epätyypillistyminen eli muuttuminen määräaikaisiksi ja projekti-
luonteisiksi) arvioitiin edellyttävän työntekijöiltä uudenlaista asennoitumista ja
osaamista. Näiden uudelleen pätevöitymisen tarpeiden katsottiin puolestaan edel-
lyttävän myös yhteiskunnalta erilaisia tukitoimia, minkä tuloksena muun muassa
panostaminen koulutuksellisiin toimenpiteisiin lisääntyi.
Sidosryhmien edustajat tarkastelivat korkeakoulutettujen työttömien ja työt-
tömyysuhan alaisten täydennyskoulutuksen laajentamista pitkälti yksilölähtöis-
ten koulutusmahdollisuuksien tarjoamisena. Koulutusstrategian tavoitteena näh-
tiin koulutukseen osallistuvien työelämää ja työmarkkinoita koskevien asentei-
den muuttaminen ja tietouden lisääminen sekä toimintatapojen kehittäminen
yhteiskunnallista todellisuutta vastaaviksi.
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6.2.4 Aikuisten opintososiaalisen tukijärjestelmän
kehittäminen ja yhtenäistäminen
Mä uskon, että ratkaisu on se, että vähitellen lähennetään näitten kahden järjes-
telmän toimeentulotasoa samalla tasolle, että työtön saa työttömyysturvan ja
sosiaalirahoja, toimistojen kautta sitten parempaa toimeentuloturvaa, kuin opis-
kelija tai joku eläkeläinen tai joku muu. Kyl tää johtaa siihen, että näiden tukijär-
jestelmien täytyy olla entistä enemmän yhteneviä ja mieluummin tuetaan semmos-
ta, joka aktiivisesti itseänsä kehittää, kun sitä joka on pelkästään työtön. (työhal-
linto, th 2, s. 8.)
Niin siinä on se musta se perusajattelu, joka on tää koulutuksen tasa-arvo sinän-
sä,  siis se on aivan ehdoton lähtökohta, että korkeakoulujen täydennyskoulutus
pitää olla mahdollista muillekin kuin maksukykyisille tai semmosille joilla on, ei
oo taustayhteisöä, joka pystyy maksamaan koulutuskustannukset. (koulutuksen
järjestäjä, kj 3, s. 3.)
Tässä käsityksessä arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämisen
taustalla nähtiin viitteitä pyrkimyksestä aikuisten opintososiaalisen tukijärjestel-
män kehittämiseen ja yhtenäistämiseen. Valtion opintotukijärjestelmien ja työttö-
myysturvasäännösten yhtenäistämisen tavoitteena nähtiin työttömyysaikaisen
kouluttautumisen mahdollistaminen ja koulutukseen motivoiminen. Opintososi-
aalisen tukijärjestelmän kehittämisen arvioitiin edistävän koulutuksellisen tasa-
arvoisuuden toteutumista.
Aikuisten opintososiaalisten tukijärjestelmien kehittämisellä on pyritty muun
muassa alentamaan opiskelijalle opiskelusta aiheutuvia kustannuksia (Alanen
1992, 165). Opintotuen lisäksi tätä voidaan toteuttaa siten, että koulutuksen
järjestäjä ei peri palveluista aiheutuvia kustannuksia opiskelijalta. Esimerkiksi
korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alla olleille suunnattu Relan-
der-rahoitettu täydennyskoulutus oli osallistujille maksutonta.
6.3 Työvoimapoliittinen väline
Kolmanteen pääkäsityskategoriaan luokitelluille sidosryhmien edustajien käsi-
tyksille on yhteistä se, että erillisrahoituspäätöksen perusteella korkeakoulute-
tuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille kohdennetun yliopistollisen omaeh-
toisen täydennyskoulutuksen järjestämistä tarkastellaan työvoimapoliittisena vä-
lineenä. Käsityksissä otetaan siis kantaa siihen, miten hyväksyttävä keino julkis-
ten varojen ohjaaminen koulutukseen on korkeakoulutettujen työttömyysongel-
man hoitamisessa.
Kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneet käsitykset voitiin ryhmitellä
seuraaviin kahteen alakäsityskategoriaan: 1) Mahdollisuudet työttömyysongel-
man ratkaisemisessa vähäiset ja 2) Aktiivisen työvoimapolitiikan toteuttaminen.
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6.3.1 Mahdollisuudet työttömyysongelman ratkaisemisessa vähäiset
Ensimmäiseen alakategoriaan luokitelluille käsityksille on tyypillistä se, että
niissä suhtauduttiin kriittisesti arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen mah-
dollisuuksiin työttömyysongelman ratkaisussa.
Erillisrahoituspäätöksen ja perusteella järjestettävän täydennyskoulutuksen
taustalla nähtiin pyrkimys ohjata vaikeassa työttömyystilanteessa työttömiä hen-
kilöitä koulutukseen. Kysymys on tällöin makrotasolla eräänlaisesta varastoin-
nista eli pyrkimyksestä rajoittaa työvoiman tarjontaa yhteiskunnassa. Eräs opis-
kelija luonnehti tätä ilmaisulla ”aikuisten päivähoitoa”.  Tällä menettelyllä pysty-
tään myös siivoamaan työttömyystilastoja.
No tietysti sen tärkeimpiä tavoitteita varmastikin oli ihan jos sanotaan karkeasti,
niin työttömyyden vähentäminen elikkä kyllähän silläkin pystytään työttömyysti-
lastoa siivoamaan, että saadaan ihmisiä koulutukseen. (opiskelija, ops 23, s. 1.)
No jos mä ihan raakasti sanon niin mun mielestä se on, sellasta, se on tilastojen
kaunistamista ja sitten se on aikuisten päivähoitoa. Siis siitä saattaa olla joillekin
hyötyä henkilökohtaisella tasolla, että se, mä en yhtään epäile sen merkitystä,
enkä väheksy sen merkitystä henkilökohtaisella tasolla.
...Mut emmä tiedä sitten kyllä loppujen lopuksi yhteiskunnallisella tasolla sitä mä
epäilen niitten, tän Relander-koulutuksen vaikutusta. Et siis mun mielestä se on
lähinnä siis sellanen, et yhteiskunnalla on huono omatunto työttömyystilanteesta
ja pakko oli jotain tehdä ja sit keksittiin koulutus on kivaa ja yleishyödyllistä ja
kuulostaa hyvältä ja sitähän tietoyhteiskunnassa tarvitaan et pannaanpas ihmiset
kouluun. (opiskelija, ops 22, s. 2.)
Täydennyskoulutuksen järjestämistä tarkasteltiin myös pitkälti poliittisena
toimenpiteenä, reagointina yhteiskunnallisen tilanteen esille nostamaan ongel-
maan. Koulutuksen järjestäminen nähtiin eräänlaisena hätäratkaisuna, yrityksenä
reagoida nopeasti kasvaneeseen työttömyystilanteeseen.
No yhteiskunnallisella tasolla sillä on varmaan ollut semmonen palomiestehtävä.
Haastattelija: Mikä on palomiestehtävä?
Näyttää, että jotain tehdään, ja yrittää sitten nopeesti saada myöskin jotain ai-
kaan.
...mä suhteudun itse aina vähän skeptisesti tämmösiin, just sen takia, että ne on
vähän läpinäkyvän oloisia vaikka varmasti ihan aidosti hyvää tarkottava homma
ja eihän se ilman vaikutuksia ole. (työntekijäjärjestö, ttj 7, s. 3.)
Mä nyt, siis tää on varmasti semmonen vähän pakkorako myös että, et must
tuntuu, et politiikassakin niin tää ei siis sitä siis tää lama, sitä ei kukaan odotta-
nut, et se ois näin rajua, et siinä mielessä, et ei siihen rakoon voinu kehittää
mitään, et nää on hätäratkasun tyyppisiä toimenpiteitä minusta. (yliopisto, yo 5,
s. 5.)
Sidosryhmien käsityksissä tuli myös esille kriittistä pohdintaa siitä, missä
määrin tarkasteltavan työvoimapoliittisen välineen (koulutus) suunnittelussa on
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otettu huomioon sen toteutuksen kannalta oleellisia kysymyksiä. Nämä kysy-
mykset liittyivät ensinnäkin arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen laajuu-
teen ja kohdentamiseen eli siihen, miten paljon ja mille alueille (esimerkiksi
kansainvälisiin- ja kehitysyhteistyötehtäviin valmentava koulutus) täydennyskou-
lutusta olisi yleensä tarpeellista laajentaa.
... ja yllätyin sitten myöhemmin syksyllä tilanteesta, jossa ilmotettiin, et nyt sit
alkaa toinen samanlainen kurssi ja kuulin sitten vielä että kolmaskin samanlainen
kurssi. Ja sitten tuli kysymys mieleen, että miksi, koska tänä päivänä kehitysyhteis-
työssä on muutenkin, kehitysyhteistyö rahoja alennetaan ja sitä koulutuksen tar-
vetta ei luultavasti uusille kehitysyhteistyön tekijöille, tai onhan siinä myöskin
toinen aspekti tää kansainvälisyyskoulutus,  mutta kumminkin. Ne meijän tehtävät
oli niin valtaosalta kehitysyhteistyötehtäviin liittyviä, että semmosen tarvetta ei
ole.
... ja siitä sitten väistämättä tulee johtopäätös se, että kenelläkään tässä maassa,
tai sanotaanko päättävissä elimissä ei ole selkeää käsitystä. Tai kenelläkään ei ole
kaikkia lankoja käsissään, vaan on olemassa eri ihmisiä päättämässä eri instans-
seissa ja ne päätökset ei kyllä sitten korreloi, eikä ole erityisen kokonaisvaltaisia.
Eli taas se jälleen kerran, perusidea on hyvä mutta toteutus ontuu,  koska kukaan
ei yksin pidä lankoja käsissään, eikä pysty tekemään semmosta kokonaislinjausta,
kuinka paljon tän tyyppistä koulutusta ylipäätään voidaan antaa Suomessa. (opis-
kelija, ops 17, s. 2 ja s. 3.)
Toiseksi kysymykset liittyivät koulutuksen järjestämiseen eli siihen, minkä
hallinnonalan tehtäviin työvoimapoliittisesti suuntautuneen täydennyskoulutuk-
sen järjestäminen ja rahoittaminen tulisi kuulua. Käsitys sisältää ajatuksen arvi-
oitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämisen taustalla vaikuttaneesta kah-
den hallinnonalan (opetushallinnon ja työhallinnon) välisestä koulutuksen tuotta-
mista koskeneesta reviirikiistasta.
Mikä tässä on nimenomaan tässä Relander-koulutuksessa ollu, että nythän se on
muuttunu sillä tavalla lähtökohdiltaan enemmänkin, että kun se oli ja sen tarkotus
oli olla tämmöstä työvoimapoliittista ja se oli siinä perusteluissa ja se on se
perustelut ja silloin kun sitä ajettiin et sehän oli, se oli sellasessa, tämmösessä
laajan sopimuksen yks osa: Ja me oltiin siinä mukana neuvottelemassa sitä sopi-
musta ja sitä, että millä tavalla tää koko homma ja miten tää rahotetaan ja niin
edelleen.
...mutta tässä on se hallinnonalojen yhteen, et ne ei vaan tuu toimeen. Se yhteistyö
on hirvittävän vaikeeta ja siit tulee semmosia aivan hassuja muotoja saa se, et ne
ei tuu toimeen. Ja nyt varsinkin, sitten kun työhallinto on saanu tässä selvästi
otetta,  niin tuota kyllähän tää on aika kestämätön tilanne. (työntekijäjärjestö, ttj
2, s. 5 ja s. 12.)
Mä en oo ymmärtäny sen merkitystä, mikä idea se oli nimenomaan kanavoida tää
osa työttömille edes opetushallinnon kautta, et mä jopa ajattelin, että voit sä ...
(epäselvä kohta nauhoituksessa) hallintojen välistä rahaskismaa enemmänkin,
kun todellista tarvetta mutta mä saatan olla väärässä tässä, en tiedä.
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... tai opetushallinto ja työmahallinnolla ne haluu kummatkin aktiivisesti olla
mukana tässä, koska nythän ministerithän nykyään tappelee kans töistä, koska
heitä koskee samat työttömyysuhka, kun kaikkea muutakin. Ja meijän kaikkien
tarvii saada itellemme duunia ja profiloitua itteemme ja se tarkottaa sitä, et se ei
onnistu, jos ei meillä oo rahaa ja me käydään neuvotteluja ja rahaa ja must
tuntuu, et tää on yks esimerkki siitä. (työhallinto, th 4, s. 5.)
Arvioitava koulutuksellinen toimenpide ymmärrettiin lisäksi perinteiselle, työ-
hallinnon rahoittamalle työvoimapoliittiselle aikuiskoulutukselle rinnakkaisena
toimintana.
Et siinä sinällään, jos ajatellaan Relander-koulutuksessa ei mitään oikeestaan
uutta. Et se ei meidän näkökulmalta tuonut tää Relander-rahoitteinen täysin
mitään uutta.
... ei sitäkään voi väittää, että se jollain lailla huonompaa olis, mutta kyllä se on
täysin rinnakkaista, että paljon koulutusta, joka yhtä hyvin vois olla työvoimapo-
liittista koulutusta, yhtä hyvin Relander-koulutusta, ainoa ero on se, että oppilait-
ten toimeentulo on erilainen. Jaa tää on ollut ongelma esimerkiksi sen kanssa,
että tämmöistä koulutusyhteistyötä ei oo voitu harrastaa. (työhallinto, th 2, s. 6 ja
s. 7.)
Sidosryhmien edustajat pohtivat myös sitä, minkälaisia tosiasiallisia mahdol-
lisuuksia toimenpiteen kohderyhmään kuuluvilla henkilöillä oli osallistua tähän
koulutukseen. Kritiikin kohteena oli erityisesti koulutuksen kehittämisen lähtö-
kohtana ollut idea omaehtoisesta koulutusmahdollisuudesta. Taloudellisten syi-
den arvioitiin voivan estää koulutukseen osallistumista.
Omaehtoisen täydennyskoulutuksen opinnot oli suunniteltu rahoitettavaksi
valtion opintotuella. Järjestelmä oli taloudellisesti opiskelijalle heikompi kuin
perinteinen työvoimapoliittinen aikuiskoulutus, missä osallistujat olivat oikeutet-
tuja ansiosidonnaiseen koulutustukeen. Tämän järjestelmän katsottiin asettavan
opiskelijat eriarvoiseen asemaan. Eräs koulutuksen järjestäjän edustaja kuvasi
tilannetta ”byrokraattiseksi darwinismiksi”. Rahoitusjärjestelmien erojen arvioi-
tiin voivan lisäksi vaikuttaa koulutuksen kohdentumiseen siten, että koulutuk-
seen hakeutuvat pääosin ne henkilöt, joilla ei ole taloudellisia esteitä koulutuk-
seen osallistumiselle. Järjestelmän arvioitiin myös vaikeuttavan opiskelijoiden
rekrytointia.
Siis yksilön kannalta vois sanoa, että se on kyllä byrokraattista darwinismia
puhua omaehtosesta koulutusmotivaatiosta ja halukkuudesta tilanteessa, jossa
omaehtosuuden edellytys on se, että se luo perusturvan. Sitten se, ja tässä mä oon
hyvinkin murheellinen, että tämmönen pääs tapahtumaan, joka sopii kyllä aikaan
myös sinänsä hyvin. Nehän on kuitenkin hyvin harvoja, jotka sinänsä pystyy
luopumaan perusturvasta, työttömän perusturva on työttömyysturva, mut täm-
mösiäkin opiskelijoita on. Mutta tässä tulee siis semmonen sitten tää tämmönen
koulutuksen tasa-arvo ja sosiaalinen ongelma.
... tämähän johtaa siihen, että koulutuksen piiriin voi hakeutua semmoset vaan,
jotka ei oo joko työttömyysturvan tai tän perusturvan piirissä, jolloinka kohderyh-
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mä taas eri. Tai sit semmoset, joilla ei oo niin elämä kiinnikkään muutamasta
tonnista kuussa, ne on hyvin marginaali-ryhmät silloin. (koulutuksen järjestäjä, kj
3, s. 10.)
... mä justiin haluan puhua tähän, koska ... (nauhoituksessa epäselvää) että ei
mullakaan olis ollu mitään mahollisuutta ottaa lainaa, mä en olis saanu mitään
lainaa. Mulla on jo kaikki täysmääräset ja kaikki enkä mä pysty, olis pystyny
hoitaan niitä että, mä mietin kans pitkään, mitä mä teen. Mut sit kuitenkin mä
ajattelin, et mä otan sen riskin, et mua kiinnostaa kuitenkin niin paljon, et samapa
tuo vaikka jää kiinni ja onneks en jääny kiinni. Et mä olin x-paikassa (haastatelta-
va viittaa harjoittelupaikkaansa), äiti täyttelee mun työttömyyslappuja ja näin.
(opiskelija, ops 25, s. 18.)
Haastatteluissa tuli lisäksi esille näkökulma, missä työttömyyttä ei nähty
niinkään koulutuksellisena ongelmana, vaan huomiota kiinnitettiin työttömyys-
ongelman taustalla oleviin, muihin, lähinnä työelämän rakenteelliseen kehityk-
seen liittyviin tekijöihin. Tässä käsitystavassa, ratkaisun avaimien katsottiin löy-
tyvän pääosin muualta kuin koulutuksesta, esimerkiksi työmarkkinoilta.
Mulla jäi siitä Relanderin paperista aika irtonainen kuva, että se ei todellakaan
ollut siinä mielessä loppuun ajateltu tai se oli liian over ambitious. Elikkä yritet-
tiin liian paljon sen sijaan, että oltais menty johonkin määrättyy alueeseen.
... mä taas uskon tähän markkina-ajatteluun, et parhaat yritykset houkuttelee
parhaat ihmiset ja taas parhaat ihmiset pääsee parhaille paikoille. Mut et jos
luodaan tällasia keinotekoisia rakenteita, jotka tavallaan jos nyt ei estä ni ainakin
haittaa tätä liikkumista, niin me tehdään siinä aikamoinen karhunpalvelus,  jota
mun mielestä on sitte hirveen vaikee millään koulutuksellisella tai muulla systee-
millä paikata. (työnantaja, ta 1, s. 8.)
Kyl siinä mun mielestä semmonen fakta täytyy muistaa, et vaikka me koulutettais
kuin hirvittävästi ihmisiä, mut et jos yhteiskunnassa ei oo työpaikkoja, ja jos
niitten työpaikkojen tai jos ajatellaan lähinnä tätä yrittäjäkoulutuksen puolelta, et
jos niille tuotteille ei oo kysyntää eikä ostajia vaikka kuinka olis yrittäjiä maa
pullollaan, niin ei koulutus oo se, joka ratkasee sen ongelman. Et kyl ne rakenteel-
liset ongelmat on jossain muualla. Mut toki varmaan, et en mä usko ettei Relan-
der-koulutus varmaan oo, eikä muukaan työvoimakoulutus niin ei se hukkaan
heitetty investointi oo sen yksilönkään kannalta, sen yksilön ajankäytön kannalta,
mut en mä tiedä sit kuin, en mä usko, et se on semmonen avainsana sille työllisty-
miselle. (koulutuksen järjestäjä, kj 6, s. 3.)
6.3.2 Aktiivisen työvoimapolitiikan toteuttaminen
Toiseen alakategoriaan luokitelluille käsityksille oli tyypillistä se, että niissä
luotetaan koulutuksen mahdollisuuksiin työttömyysongelman ratkaisussa. En-
simmäisessä tähän alakategoriaan sisältyvässä käsityksessä täydennyskoulutuk-
sen järjestämisen taustalla nähtiin pyrkimys tarjota työttömille tai työttömyys-
uhan alaisille akateemisesti koulutetuille henkilöille ammatillista täydennyskou-
lutusta. Ammatillinen täydennyskoulutus ymmärrettiin paitsi laajentavana ja pä-
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tevöittävänä myös erikoistavana koulutuksena. Tämän tyyppisen koulutuksen
arvioitiin tarjoavan osallistujille mahdollisuuksia sekä nykyisen ammattitaidon
että myös uusien ideoiden, ajattelutapojen ja osaamisen kehittämiseen. Tämän
katsottiin edistävän myös heidän työllistymismahdollisuuksiaan.
Kyllä se, sen perusta oli siis akateemisen työttömyyden vähentäminen ja ihmisten
kouluttaminen semmosiin uusiin tehtäviin, soissa ne vois sitte työllistyä.
...kyllä musta on aina ensisijainen sellaisten uusien valmiuksien ja kvalifikaatioi-
den luominen, että nää henkilöt todella työllistyvät uudestaa, jos he ovat jääneet
jostakin tehtävästä työttömäksi. Niin ei kannata oikeestaan siinä suunnassa sitten
jatkaa sitä kuvaa, sitä työsarkaa, vaan pyrkiä lajentamaan valmiuksia, luomaan
siis uusia valmiuksia. (yliopistot,  yo 4, s. 3.)
...niin kyllä merkitys tietysti löytyy siitä, että tällä on koulutuksena ollut täydentä-
vää, ammattitaitoa lisäävää vaikutusta, ja ilman muuta, jos ajatellaan henkilön,
oli hänen asemansa koulutukseen lähtiessä mikä tahansa, jos hän tätä kautta saa
täydennyskoulutusta ja pystyy vahvistamaan ammattitaitoa, niin kyllähän hänen
tilanteet työmarkkinakoulutuksen jälkeen ilman muuta paranee. (työhallinto, th 3,
s. 5.)
Toisessa tähän alakategoriaan sisältyvässä käsityksessä korkeakoulutettujen
työttömien täydennyskoulutuksen järjestämisen taustalla nähtiin pyrkimys tasa-
painottaa työvoiman kysynnän ja tarjonnan suhdetta. Erityisesti kiinnitettiin huo-
miota julkissektorille koulutettujen ja vastavalmistuneiden heikkoon työmarkki-
natilanteeseen. Tässä käsityksessä koulutus nähtiin työvoimapoliittisena välinee-
nä, jota uudelleen suuntaamalla saadaan myös työvoiman tarjonta vastaamaan
paremmin työmarkkinoiden tilannetta.
Mä luulisin et siinä on taustalla se, että akateemisilla aloillakin esiintyy aikamois-
ta massatyöttömyyttä, niin pyritään, pyritään koulutusta lisäämällä ja tavallaan
tarkentamalla niin saamaan ihmisiä sijottumaan yhteiskunnan tarpeita vastaaviin
hommiin. (opiskelija, ops 5, s. 2.)
Tota tähän työttömyyteen tää pohjas tuota, että tällasta koulutusta sitten, ruvettiin
järjestämään. Ja tällä on sitten taas se oma historiansa että, miks näin. Että
täähän sitten aika paljon kohdistu sitten myöskin yhtäältä tekniikan aloille ja
sitten toisaalta taas tämmösille aloille missä, nyt aika paljon just tähän julkiseen
sektoriin. Julkiselle sektorille oli valmistuttu ja sitten valmistautumassa ja sitten
silloin tää työttömyys alko kohdistua laajemmin vastavalmistuneisiin. Ja sitten
tämä tämä tämmöseks niin kun puskuriks tässä näin ja tämmöseks lieventäjäks
sitten luotiin tää niin sanottu Relander-koulutus.
... silloin nähtiin siis se että, että tää tarjonta mikä tulee yliopistoista ja sitten taas
työelämän kysyntä, että näistä että ne ei voi kohdata sillä tavalla.
... jossa nähtiin selvästi, että tää ei voi sijoittua niihin työtehtäviin, mihin he olivat
valmistumassa. Ja silloin että  jos saadaan sellaista koulutusta, mikä ois tämmös-
tä riittävän pitkäkestoista ja ammatillisesti suuntautunutta, että se vois toimia
tällasena työelämään siirtäjänä. (työntekijäjärjestö, ttj 2, s. 1 ja s. 2.)
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Kolmannessa tähän alakategoriaan sisältyvässä käsityksessä sidosryhmien edus-
tajat tarkastelivat täydennyskoulutuksen järjestämistä mahdollisuutena niin sa-
nottujen yleisten työelämävalmiuksien kehittämiseen ja työelämään orientoitu-
miseen. Näiden valmiuksien kehittyminen näkyy esimerkiksi yleisen työelämä-
ja työmarkkinatietouden lisääntymisenä, työnhakutaitojen ja urasuunnitelmien
edistymisenä sekä harjoittelun kautta syntyvissä työelämäkontakteissa. Näiden
kaikkien tekijöiden arvioitiin myös tukevan yksilön työllistymistä.
Onhan sillä pyritty niitä ihmisten valmiuksia lisäämään työmarkkinoille ja sehän
oli tää julkilausuttu tarkoitus.
...ja onhan näitten monien juttujen kautta sitten tarjottu myöskin semmosta har-
joittelua sitten, että on päässyt työmarkkinoille meidän kautta, vaikkakaan se ei
vastaa sitä oikeeta ansiotyötä, jota kuitenkin pidetään päämääränä, että se täytyy
olla semmonen. Mut sit on sitä kautta, mä nään, et pystyy luomaan sit kuitenkin
jotain yhteyksiä työmarkkinoille vaikkei sitten heti pääsisikään sitten töihin. (kou-
lutuksen järjestäjä, kj 4, s. 3 ja s. 4.)
6.4 Tulosten tulkintaa ja vertailua sidosryhmittäin
Ensimmäinen pääkäsityskategoria
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä eri sidosryhmi-
en edustajat tarkastelivat erillisrahoituspäätöstä ja sen perusteella korkeakoulute-
tuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille tuotettavan yliopistollisen omaeh-
toisen täydennyskoulutuksen laajentamista tämän toimenpidepäätöksen taustalla
vaikuttaneiden lähtökohtien kautta. Työttömyys yhteiskunnallisena ongelmana ja
sen ennakoidut kielteiset yksilö- ja yhteiskuntatasoiset seuraukset ovat tähän
ryhmään sijoittuneiden käsitysten keskiössä. Korkeakoulutettujen työttömien täy-
dennyskoulutuksen laajentaminen tulkittiin yhteiskunnalliseksi pyrkimykseksi
ehkäistä työttömyyden mahdollisesti aiheuttamia kielteisiä yksilö- ja yhteiskun-
tatasoisia seurauksia. Havainnollistan muodostuneita käsityskategorioita seuraa-
valla kuviolla (kuvio 3).
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Kuvio 3. Yhteiskunnallinen ongelma ja sen arvioidut yksilö- ja yhteiskuntatasoiset
seuraukset koulutuksellisen toimenpideohjelman kehittämisen perusteena.
Sidosryhmien edustajien käsityksissä tuli esille erilaisia työttömyyden yksilö-
tasoiseen kokemiseen liittyviä psykologisia, sosiaalisia ja taloudellisia tekijöitä.
Korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulutuksen kehittämisen lähtökohta-
na nähtiin pyrkimys ehkäistä näitä kielteisiä seurauksia kiinnittämällä huomiota
niin sanottujen yksilöpsykologisten tekijöiden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitykseen. Yksilöpsykologisilla tekijöillä ja sosiaalisella vuorovaikutuksella
tarkoitettiin yksilön psyykkistä ja sosiaalista hyvinvointia edistäviä tekijöitä.
Tämän suuntaisia tuloksia on saatu myös aiemmin työvoimapoliittisen aikuis-
koulutuksen ja työllistymistä edistävän aikuiskoulutukseen kohdentuneissa tutki-
muksissa. Esimerkiksi Mikkosen (1996, 60) tutkimuksessa työvoimapoliittiseen
koulutukseen osallistuneet henkilöt arvioivat koulutuksen vaikuttaneen kaikkein
myönteisimmin juuri itsetuntoon ja elämäntilanteen jäsentymiseen ammattitai-
don kehittymisen ohella. Mannisen (1996b, 80–81) tutkimuksessa omaehtoiseen
yliopistolliseen täydennyskoulutukseen osallistuneet henkilöt toivat koulutuk-
seen liittyneinä myönteisinä tekijöinä esille ihmissuhteiden ja ryhmän merkityk-
sen.
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille käsityksille oli myös tyy-
pillistä se, että niissä arvioitava koulutuksellinen toimenpide näyttäytyi yhteis-
kunnallisen hallinnan välineenä. Keskustelu työttömyyteen kytkeytyvästä  passi-
voitumisuhasta oli esillä jo alunperin arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen
kehittämisvaiheessa. Esimerkiksi selvitysmies Relander (1992) esitti nuorten työt-
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Marssijärjestyksen tulisi muutoinkin olla kaikissa tilanteissa työttömyyttä koulu-
tuksen avulla ehkäisevää ja työntekoon motivoivaa passiivisten ja passivoivien
toimenpiteiden sijasta (Relander 1992, 31).
Toisaalta koulutus ehkäisee työttömyyttä ja motivoi työn tekoon -argumentaa-
tion voidaan tulkita sisältävän pyrkimyksen siirtää yhteiskunnallista työllistämis-
vastuuta yksilötasolle. Vastuu oman työllisyyden ja osaamisen varmistamisesta
nähdään yksilöllä itsellään ja ratkaisuksi tarjotaan koulutusta.
Sidosryhmien edustajien käsityksissä esille nousseet ajatukset koulutuksen
merkityksestä passivoitumisen ehkäisijänä, yksilön työmarkkinakyvyn ylläpitä-
jänä sekä yhteiskunnan osaamispotentiaalin hyödyntämisen edistäjänä ovat tois-
tuneet yhteiskunnallisessa keskustelussa aiemminkin. Saksalainen yhteiskunta-
tieteilijä  Hirsch tarkasteli jo 1980-luvulla koulutuksen asemaa yhtenä sosiaali-
politiikan osa-alueena. Hirsch (1983, 84–93) katsoi, että  rakenteellisen joukko-
työttömyyden oloissa on tyypillistä se, että yhteiskunnassa pyritään erilaisin
lyhytkestoisin työllistymis- ja koulutustoimenpitein pitämään työvoiman reservi
kierrossa, jotta se pysyisi toimintakelpoisena ja työmarkkinaorientoituneena.
Koulutuksen merkitys yhteiskunnallisen hallinnan välineenä ja tätä kautta
yhteiskuntarauhan ylläpitäjänä tulee esille myös esimerkiksi Nyyssölällä (1995b)
ja Onnismaalla (1996 ja 1997). Nyyssölä (1995b, 17; vrt. Hyyppä 1996, 203)
tulkitsee koulutuksellisiin toimenpiteisiin panostamisen yhteiskunnallisena kei-
nona hillitä palkkatyön ympärille rakentuneen sosiaalisen järjestyksen rapautu-
mista työttömyyden oloissa. Onnismaa (1996, 290 ja 1997, 110) kiinnittää huo-
miota siihen, kuinka massatyöttömyyden oloissa koulutusta pyritään legitimoi-
maan pitkälti hyvinvointivaltion instituutioiden suunnasta. Tämä näkyy hänen
mukaansa siinä, että työvoima-, sosiaali-, ja koulutuspolitiikassa pyritään yhä
osin pitämään kiinni turvaverkkoajattelusta, jottei koko yhteiskunnan legitimaa-
tioperusta heikkenisi liian nopeasti ja aiheuttaisi häiriöitä.
Tämän tutkimuksen aineistossa tuli lisäksi esille käsitys arvioitavaan koulu-
tukselliseen toimenpiteeseen kytkeytyvästä pyrkimyksestä valtiontaloudellisten
säästöjen aikaansaamiseen. Tämä näkökulmasta oli jo alunperin esillä toimenpi-
teen kehittämisvaiheessa (ks. esim. Relander 1992). Siirtämällä työvoimapoliitti-
sesti suuntautunutta koulutusta työhallinnon alalta opetushallinnon alalle pyrit-
tiin säästövaikutuksiin koulutuksenaikaisissa tukijärjestelmissä.
Vaikka tässä tutkimuksessa tavoitteenani ei ole arvioida Relander-rahoitetun
yliopistollisen täydennyskoulutuksen tuloksia, on tässä yhteydessä kuitenkin mie-
lenkiintoista tarkastella hieman sitä, missä määrin arvioitavan koulutuksellisen
toimenpiteen on katsottu saavuttaneen tavoitteena olleita säästöjä. Valtiontalou-
den tarkastusviraston raportissa (Hallituksen lisäkoulutusohjelman... 1995, 129)
arvioidaan, että ainoastaan noin kolmasosa korkeakoulujen täydennyskoulutus-
kursseille osallistuneista rahoitti opintonsa valtion opintotuella. Raportissa suh-




Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä sidosryhmien edustajat
tarkastelivat täydennyskoulutuksen laajentamista ja sitä koskevaa rahoituspää-
töstä osana laajempaa koulutuspoliittista päämäärää koulutuksen ja työn sekä
työelämän välisen suhteen lähentämisestä. Yleistä tämän politiikan suuntaisille
linjauksille on pyrkimys aikuiskoulutuksen joustavuuden lisäämiseen, jotta ai-
kuiskoulutus kykenisi vastaamaan nopeasti työmarkkinoilla tapahtuviin muutok-
siin. Havainnollistan muodostuneita käsityskategorioita seuraavalla kuviolla (ku-
vio 4).
Kuvio 4. Koulutuksellisen toimenpideohjelman kehittäminen osana laajempaa
koulutuspoliittista päämäärää
Sidosryhmien edustajien käsityksissä tuli esille epäily siitä, että yliopistot
olisivat jollain tavoin epäonnistuneet työelämäyhteyksien luomisessa ja työmark-
kinoiden tarpeita vastaavan koulutuksen tarjoamisessa. Arvioitava koulutukselli-
nen toimenpide nähtiin yhteiskunnallisena pyrkimyksenä kompensoida yliopis-
tollisen peruskoulutuksen puutteita.
Vaatimuksia yliopistollisen peruskoulutuksen puutteiden korjaamisesta ja teo-
reettisen tiedekoulutuksen lähentämisestä käytäntöön on esitetty aiemminkin (vrt.
1970-luvulla korkeakoulujen tutkinnonuudistamisprosessi). Näkökulmat ovat ol-
leet varsin polarisoituneita; toisaalta koulutuksen tehtäväksi on katsottu yleisten
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tyistaitojen omaksumisen tärkeyttä. Molempia näkökulmia on perusteltu juuri
muuttuvan työelämän vaatimuksilla. Ristiriidat liittyvät pitkälti keskusteluun niin
sanotun tieteellisen traditionaalisen yliopiston ja professionaalisempaan suun-
taan hahmottuvan massayliopiston välisestä suhteesta.
Yliopistoinstituutio on perinteisesti muuttunut hitaasti. Todennäköisesti maamme
yliopistoilla  siinä missä monilla muillakin yhteiskunnallisilla instituutiolla oli
viime vuosikymmenen alkuvaiheessa vaikeuksia sopeutua ja reagoida nopeasti
rajun yhteiskunnallisen murroksen aiheuttamiin toimintaympäristön muutoksiin.
Tässä merkityksessä edellä kuvattu käsitystapa voidaan ymmärtää pyrkimyksenä
saattaa yliopistot yhteiskunnalliseen vastuuseen korkeakoulutetuista työttömistä.
 Yliopistojen täydennyskoulutuskeskuksissa toteutettavaksi suunniteltu Re-
lander-rahoitettu koulutus oli omaehtoista täydennyskoulutusta. Sen tavoitteena
oli tarjota korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille mahdolli-
suuksia työttömyysaikaiseen kouluttautumiseen. Sidosryhmien edustajien käsi-
tyksissä tuotiin esille elinikäisen oppimisen ideologian mukaisen jatkuvan kou-
luttautumismahdollisuuden puuttuminen arvioitavan koulutuksellisen toimenpi-
depäätöksen lähtökohtana. Elinikäisen oppimisen ja jatkuvan kouluttautumisen
mahdollisuuksien luominen nähdään siis päämääränä itsessään. Käsitys heijastaa
Suomessa 1980-luvun loppupuolelta lähtien ja aiemmin esitettyjä tavoitteita ko-
konaisvaltaisemmin konkretisoitunutta ajatusta koko elämän mittaisesta oppimi-
sesta ja mahdollisuuksien tarjoamisesta sen toteuttamiseen (ks. Lehtisalo ja Rai-
vola 1999, 183).
Täydennyskoulutuksen tuottamisen taustalla nähtiin myös niin sanottu kysyn-
tämalli. Opetushallinnon ohjaus- ja rahoitusjärjestelmiin pyrittiin 1990-luvulla
löytämään uusia koulutuksen säätelymekanismeja. Tällöin päädyttiin markkina-
mekanismien käyttämiseen ja aikuiskoulutuksen viralliseen ohjaukseen kysyntä-
mallin avulla. Kysyntämallissa koulutuspäätökset perustuvat siihen, että yksityi-
set ja julkiset työnantajat ostavat koulutuspalveluja niitä tarjoavilta koulutusorga-
nisaatioilta. Koulutuksen järjestämisestä vastaa siis opetushallinto ja koulutuksen
rahoituksesta koulutuksen kysyjät eli koulutuspalveluja tarvitsevat tahot. (Ks.
esim. Alanen 1992, 10–25; myös Lehtisalo ja Raivola 1992, 135–143 ja 1999,
222–223; Varmola 1996a, 21–26.)
Sidosryhmien edustajat arvioivat koulutusmarkkinoiden kiristyvän kilpailun
kasvattavan koulutustarjonnan volyymia. Tämän seurauksena nähtiin sekä myön-
teisiä seurauksia (esimerkiksi tarjottavan koulutuksen laadun paraneminen) että
myös kielteisiä seurauksia. Alanen (1992) on kiinnittänyt huomiota kysyntämal-
lin mahdollisiin seurauksiin. Kysyntämallin myötä koulutuspalvelujen tuottajien
on osallistuttava koulutuksen kilpailuttamiseen eli niiden on myytävä koulutus-
palvelujaan. Kilpailu voi Alasen mukaan johtaa siihen, että tarjotaankin vain
sellaista koulutusta, mitä oppilaitoksissa osataan entuudestaan ja joka työllistää
niiden henkilöstön (Alanen 1992, 25). Tämä epäily tuli siis esille myös sidosryh-
mien edustajilla. Markkinavetoisen koulutuspolitiikan mukainen koulutusinsti-
tuutioden kilpailu markkina-asemista ja asiakkaista saattaa pahimmillaan johtaa
lyhytjännitteiseen koulutussuunnitteluun, missä tarjottavan koulutuksen sisällöt
ja alueet ratkaistaan pelkästään markkinakriteerien perusteella. Koulutusorgani-
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saatiot pyrkivät turvaamaan toimintaedellytyksensä etsimällä aina uusia markki-
na-aukkoja. Tällöin koulutuksesta tulee tuote, jolla on oma vaihtoarvonsa mark-
kinoilla. Koulutusta ostetaan ja myydään markkina-arvon perusteella.
Sidosryhmien edustajat ymmärsivät kysymyksen koulutuksen hallinnollisesta
organisoinnista myös osana laajempaa ja vielä pitkälti ratkaisematonta kysymys-
tä jatkuvan koulutuksen järjestelmän organisoinnista ja ohjauksesta. Jatkuvan
koulutuksen idea pitää sisällään ajatuksen siitä, että oppiminen ei ole erillinen
osa muusta yhteiskunnasta vaan se sivuaa ihmisen jokapäiväisen elämän kaikkia
alueita (Lehtisalo ja Raivola 1999, 185).
Sidosryhmien edustajien käsityksissä tuli esille myös kriittistä suhtautumista
arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen rahoituspäätökseen. Erillisrahoituksen
oikeudenmukaisuutta epäiltiin sillä samanaikaisesti yliopistojen perusopetuk-
seen kohdennettiin säästövaatimuksia. Kritiikki tuli esille myös seuraavassa arvi-
oitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämistaustan analysoinnissa käyttä-
mässäni opetushallinnon edustajan haastattelussa.
Tämähän on ollut korkeakouluille kauhean tuskallista ymmärtää, että vähenty-
neen muun rahoituksen aikana toteutetaan tämmöinen huomattava erillisrahoi-
tus. Vaikeaa on ollut erityisesti ymmärtää, että kysymyksessä on nimenomaan
erillisrahoitus, joka ei ole vaihtoehto. Voivatko korkeakoulut tällaisessa tilantees-
sa todeta, etteivät ne ole kiinnostuneita työllisyyden hoidosta? Sitä mahdollisuut-
ta korkeakouluilla ei ollut Relanderinkaan paketin yhteydessä sillä ne olisivat
voineet kieltäytyä tämän rahoituksen vastaanottamisesta. Nyt tilanne on ehkä
jonkin verran rauhoittunut. (Kylä-Tuomola 1995.)
Toisaalta kriittisessä käsitystavassa on tulkittavissa yhtymäkohtia myös kor-
keakoulujen aikuiskoulutuksen legitimaatiosta käytyyn keskusteluun. Korkea-
asteen koulutuksen tarjonnan laajentuminen perinteisestä yliopisto-opetuksesta
poikkeaviin muotoihin ja perinteisten opiskeluryhmien ulkopuolelle on maail-
manlaajuinen ilmiö, joka on kohdannut myös vastustusta (Jolkkonen ja Kantasal-
mi 1993, 11; ks. myös Delanty 1998). Esimerkiksi niin sanotun uustraditionalis-
tisen koulukunnan piirissä on perinteisesti suhtauduttu sangen kielteisesti yli-
opistojen aikuiskoulutukseen. Yliopistojen tehtäväksi on nähty tieteellisen tutki-
muksen ja siihen perustuvan opetuksen turvaaminen. (Panhelainen 1991, 7; Hasu
1993, 24; myös kappale 2.3.)
Sidosryhmien edustajat ymmärsivät korkeakoulutettujen työttömien täyden-
nyskoulutuksen laajentamisen lisäksi koulutuksellisena toimenpiteenä, millä yri-
tettiin sekä vastata 1990-luvulla tapahtuneisiin yhteiskunnallisiin muutosproses-
seihin että tukea yksilön selviytymistä tässä murroksessa. Koulutuksellista toi-
menpideohjelmaa tarkasteltiin yhteiskunnan tukitoimena eli yksilölähtöisten kou-
luttautumismahdollisuuksien tarjoamisena. 1990-luvun yhteiskunnalliset muu-
tosprosessit liittyvät paljolti työn ja työelämän muutoksiin, joista on kirjoitettu ja
keskusteltu paljon. Esimerkiksi työministeriön työelämän suuntia ja ulottuvuuk-
sia ennakoineessa Työskenaariot-hankkeessa (Andersson ym. 1997) puhuttiin
työelämää kohtaavasta lähes kaoottisesta muutospaineesta. 1990-luvun kuluessa
tapahtuneille työn ja työelämän muutoksille on ollut ominaista paitsi nopeus ja
ennakoimattomuus, myös kokonaisvaltaisuus; muutokset ovat koskettaneet suu-
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ressa määrin ja syvästi kaikkia ihmisiä (Tuomisto 1997, 16). Esimerkiksi julkis-
sektorin supistukset ja sen myötä tapahtunut työpaikkojen väheneminen ovat
koskettaneet erityisesti tälle alueelle koulutettujen ihmisten elämää.
1990-luvun alkupuolen yhteiskunnallisen murroksen myötä traditionaalisen
palkkatyöyhteiskunnan mukaista koulutuksellista lupausta vakaasta työurasta ei
enää voitu tarjota eikä lunastaa (Rinne 1996). Sidosryhmien edustajat näkivät
korkeakoulutetuille työttömille tai työttömyysuhan alaisille suunnatun omaehtoi-
sen yliopistollisen täydennyskoulutuksen tavoitteena osallistujien työelämä- ja
työmarkkinatietouden lisäämisen, asenteiden muuttamisen ja toimintatapojen ke-
hittämisen.
Tämän tyyppisten taitojen, eräänlaisten uusien työelämätaitojen opettaminen
vaikuttaisi vakiintuneen 1990-luvun kuluessa juuri työvoimapoliittisesti suuntau-
tuneen täydennyskoulutuksen yhdeksi tehtäväalueeksi. Samanaikaisesti myös
yhteiskunnallisessa keskustelussa luotiin uskoa siihen, että elämä todella olisi
juuri koulutuksellisin keinoin hallittavissa.
Edellä mainittuun keskusteluun liittyi myös niin sanottu uudentyyppisen työ-
markkinakansalaisuuden idea. Uudentyyppisellä työmarkkinakansalaisella viita-
taan Suikkasen ja Viinamäen (1996) mukaan 1990-luvun työmarkkinakansalai-
sen elämänkulkua jäsentäneeseen työhön sosiaalistumisen malliin, missä opiske-
lu, työssäkäynti ja vapaa-aika kietoutuivat toisiinsa. Tämän tyyppinen työmark-
kinakansalaisuus edellytti Suikkasen ja Viinamäen mukaan yksilöiltä uudentyyp-
pisiä elämänhallinnallisia, koulutuksellisia ja työmarkkinallisia kvalifikaatioita
sekä oma-aloitteisuutta ja aiempaa suurempaa yksilöllistä vastuuta omasta elä-
mästä koulutus- ja työmarkkinoilla.
Korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alla olleille suunnatussa
täydennyskoulutuksessa pyrittiin luomaan myös uutta koulutustarjontaa. Lähtö-
kohtana koulutustarjonnan kehittämisessä oli opetushallinnon edustajan mukaan
erityisen koulutusverkoston luominen:
Tavoitteena oli luoda monenlaisten koulutusmahdollisuuksien verkosto, jossa vo-
lyymia on todella paljon ja ihmiset voivat valita itselleen parhaiten sopivia ohjel-
mia. Tämä ei heti toteutunut vaan näitä yksilöllisiä ohjelmia alkaa vasta nyt
tulemaan. Lähtökohtanani oli, että ihmisille pitäisi antaa paljon erilaisia mahdol-
lisuuksia ja ihmiset saisivat vertailla niitä ja valita omalla päätöksellään. (Kylä-
Tuomola 1995.)
Yksilölähtöiseen, omakohtaiseen motivaatioon ja vapaaseen valintaa perustu-
vien koulutusmahdollisuuksien tarjoaminen edustaa uudentyyppistä aikuiskoulu-
tusstrategiaa. Valinta ja vapaus ovat markkinasuuntautuneen aikuiskoulutusstra-
tegian avainsanoja. Valinnan vapautta ja joustavuutta korostavaan ajattelutapaan
liittyy kuitenkin tiettyjä poliittisia ja sosiaalisia ongelmia.
Yksilön itsemääräämisoikeutta ja koulutuksellista tasa-arvoa ei voida tuottaa
yksinomaan markkinoiden vapauttamisella. Näennäisesti ihmiset voivat kyllä
olla hyvinkin tyytyväisiä vapauteensa. Koulutukseen osallistuvista tulee koulu-
tuksen kuluttajia sanan varsinaisessa merkityksessä. Heidän tulee vain valita
itselleen sopivat koulutustuotteet koulutustarjonnan verkostosta. Tosiasialliset
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mahdollisuudet vaikuttaa koulutustarjontaan ovat kuitenkin rajalliset. (Tett 1996,
160.) Koulutuspalvelujen tuottajien asema sen sijaan vahvistuu sillä koulutus-
tuotteita suunnitellessaan heillä on mahdollisuus valita palvelujensa kohde. Voi-
daankin kysyä onko todellinen valinnanmahdollisuus enemmän koulutuksen tuot-
tajalla kuin siihen osallistujalla.
Markkinat eivät kuitenkaan kerro välttämättä sitä, missä koulutuksellisia re-
sursseja tarvittaisiin yhteiskunnassa eniten. Esimerkiksi Merriam ja Caffarella
(1991, 271) ovat esittäneet seuraavan kysymyksen: Ongelma siitä, kuka päättää
millaisia oppimismahdollisuuksia pitäisi tuottaa sisältää myös kysymyksen, mis-
sä määrin yhteinen hyvä asettuu yksilöllisen vapauden edelle? Markkinaideolo-
gia vapauttaa meidät pohtimasta kysymystä, miten muutoin resurssit pitäisi ja
voitaisiin jakaa.
Sidosryhmien edustajat näkivät arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen taus-
talla viitteitä myös pyrkimyksestä yhtenäistää aikuisten opintososiaalista tukijär-
jestelmää. Tämän yhtenäistämisen tavoitteena nähtiin valtion opintotukijärjestel-
män ja työttömyysturvasäännösten kehittäminen siihen suuntaan, että ne mahdol-
listaisivat työttömyysaikaisen kouluttautumisen.
Tavoite oli esillä jo arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämisvai-
heessa. Selvitysmies Relander (1992,36; 1995) korosti selvitystyössään sitä, että
tavoitteena tulisi olla järjestelmä, missä opiskelijan toimeentulo on kokonaan
riippumaton koulutuksen rahoittajasta ja on sidoksissa vain opiskelijan elämänti-
lanteeseen. Selvitysmiehen raportissa painotettiin myös voimakkaasti opetushal-
linnon ja työhallinnon koulutustukijärjestelmien uudistamista ja yhtenäistämistä
sekä mahdollisten epäkohtien selvittämistä.
Tämän tutkimuksen tehtävänasettelu ei sisällä ohjelman toimeenpanon ja sen
tuloksellisuuden arviointia. Tässä yhteydessä on kuitenkin mielenkiintoista tar-
kastella lyhyesti opintotukijärjestelmien yhteensovittamistavoitteen saavuttami-
sesta esitettyjä arvioita. Valtiontalouden tarkastusviraston raportissa (Hallituksen
lisäkoulutusohjelman ... 1995, 166–182) tämän tavoitteen toteutumisen katsotaan
epäonnistuneen täysin. Myös Varmola (1996, 83) on tulkinnut opintotukijärjes-
telmien yhtenäistämistavoitteen Relander-ohjelman aikuiskoulutusosan toteutu-
misen jonkinasteiseksi kompastuskiveksi.
Ohjelmaa voitaneen kritisoida sen suhteen, ettei siinä juurikaan tuotu esille
mitään keinoja näiden tavoitteiden saavuttamiseksi eikä määrärahaesityksillä ol-
lut sinällään yhteyttä tavoitelausumiin. Tavoite itsessään ei ollut mitenkään hel-
posti operationalisoitavissa. Myös Relander (1995) toi tämän esille tutkimus-
haastattelussa, josta seuraava haastattelusitaatti on:
Mutta se, että nää järjestelmät olivat opetusministeriön ja työministeriön osin
sosiaaliministeriön ja osin jopa kauppa- ja teollisuusministeriön välillä eri vetoi-
sia ja päällekkäisiä ja eri mitallisia, niin se oli se suuri pulma, joka tuossa
selkeästi havaittiin. (Relander 1995.)
Aikuisten omaehtoisen opintotukijärjestelmän ja työvoimapoliittisen tukijär-
jestelmän yhteensovittamisesta tehtiin 1990-luvulla useita selvityksiä (esim. Ai-
kuisopintotuen selvitysmiehen raportti 1994). 1990-luvun alun kärjistynyt mas-
90
satyöttömyys ja sen seuraukset, esimerkiksi valtiontalouden rasitukset ja työ-
markkinoiden eriytymiskehitys ovat vaikuttaneet näiden selvitysten taustalla.
Kehittämistyön taustalla on ollut myös tarve kehittää keinoja, jotka aktivoisivat
työttömiä osallistumaan koulutukseen.
Viime aikaisin 1990-luvun puolivälistä lähtien alkanut kehitys kiteytyy koulu-
tusvakuutus-käsitteen ympärille. Koulutusvakuutuksesta on tullut yleisnimitys
niille uusille taloudellisen tuen muodoille, joilla on  pyritty edistämään ja tuke-
maan aikuisten omaehtoista koulutukseen osallistumista. Tämä aikuisten opinto-
sosiaalinen tukimuoto suunniteltiin toteutettavaksi kolmessa vaiheessa.
Vuonna 1997 alkanut ensimmäinen vaihe kohdentui pitkäaikaistyöttömien
kouluttautumismahdollisuuksien tukemiseen. Laki pitkäaikaistyöttömien oma-
ehtoisen opiskelun tuesta tuli voimaan vuoden 1997 elokuun alusta. Tämä oma-
ehtoisen opiskelun tukimuoto oli kestoltaan määräaikainen. Sen perustella laissa
tarkemmin määritellyt kriteerit täyttävät pitkäaikaistyöttömät olivat oikeutettuja
saamaan enintään kahden vuoden ajalta työttömyysturvansa tasoista koulutuspäi-
värahaa hakeutuessaan tietyn määräajan (1.8.1997–31.7.1998) kuluessa amma-
tillisia valmiuksia edistävään koulutukseen. (Elinikäisen oppimisen rahoittami-
nen ... 1998, 61–64; Koulutusvakuutuksen II vaiheen seurantaryhmän väliraportti
1999.) Valtioneuvoston kanslian talousneuvoston raportissa (VN 1998) katsotaan
koulutusvakuutuksen käytön jääneen kuitenkin vähäiseksi, koska tukimuoto oli
rajoitettu ainoastaan pitkäaikaistyöttömille. Talousneuvosto suositteli koulutus-
vakuutuksen tarjoamista koulutukseen motivoituneille työttömille yleensä työt-
tömyyden kestosta huolimatta.
Vuonna 1998 alkaneessa toisessa vaiheessa omaehtoisen koulutuksen tuki
kohdennettiin työttömille yleensä. Laki työttömien omaehtoisen opiskelun tuesta
tuli voimaan vuoden 1998 elokuun alussa. Tässä työttömille suunnatussa omaeh-
toisen opiskelun tuessa oli kysymys pysyvästä järjestelmästä. Laissa tarkemmin
määritellyt kriteerit täyttävät työttömät ovat oikeutettuja saamaan enintään kah-
den vuoden ajan työttömyysturvansa tasoista koulutustukea hakeutuessaan pää-
toimiseen, ammatillisia valmiuksia edistävään vähintään 20 opintoviikon laajui-
seen koulutukseen. (Elinikäisen oppimisen rahoittaminen ... 1998, 61–64; Koulu-
tusvakuutuksen II vaiheen seurantaryhmän väliraportti 1999.)
Koulutusvakuutuksen laajentamisessa on edetty nyt 2000-luvun alussa kol-
manteen vaiheeseen, jossa kehitetään työssä olevien (yli 30-vuotiaiden) aikuisten
omaehtoista ammatillista aikuiskoulutusta (VN 2000). Vuoden 2001 elokuun
alusta on käyttöön otettu omaehtoisen ammatillisen aikuiskoulutuksen toimeen-
tuloturvajärjestelmä korvaa aiemmat tukimuodot niin sanotulla aikuiskoulutustu-
ella, jota myönnetään omaehtoiseen, päätoimiseen ammatilliseen koulutukseen.
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Kolmas pääkäsityskategoria
Seuraavassa kuviossa (kuvio 5) havainnollistan muodostuneita käsityskategorioi-
ta.
Kuvio 5. Koulutuksellisen toimenpideohjelman kehittäminen työvoimapoliittisena
välineenä
Kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneessa käsityksessä tuli esille epäi-
ly siitä, että korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulutuksen järjestämisel-
lä on pyritty lähinnä työvoiman tarjonnan rajoittamiseen. Työvoiman tarjontaa
katsottiin rajoitettavan siten, että erillisrahoitusta suunnataan uusien koulutus-
paikkojen luomiseen ja ohjataan työttömät henkilöt koulutukseen. Tämä nähtiin
myös keinona työttömyystilastojen siivoamiseen; alunperin työttömät henkilöt
mutta nyt arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kautta erilaisille täydennys-
koulutuskursseilla osallistuvat voidaankin luokitella opiskelijoiksi.
Käsitystä on mielenkiintoista verrata Nyyssölän (1995a) tutkimukseen, missä
yliopistojen täydennyskoulutuskeskusten Relander-kursseilla opiskelleilta hen-
kilöiltä tiedusteltiin muun muassa heidän asennoitumistaan kyseiseen koulutuk-
seen. Nyyssölän tutkimuksessa yhteensä 42 % vastanneista (N=330) oli sitä








- Koulutuksen laajuuden ja kohdentamisen kritiikkiä
- Koulutuksen järjestämisen kritiikkiä
(minkä hallinnonalan tehtävä)
- Koulutukseen osallistumismahdollisuuksien kritiikkiä
- Työttömyys ei koulutuksellinen ongelma, 
taustalla muut syyt 
- Työllistymisen edistäminen ammatillisesti
laajentavalla, pätevöittävällä ja erikoistavalla
täydennyskoulutuksella
- Työvoiman kysynnän ja tarjonnan suhteen 
tasapainottaminen koulutustarjontaa uudelleen
suuntaamalla
- Työllistymisen edistäminen yleisiä
työelämävalmiuksia kehittävällä ja työelämään
orientoivalla koulutuksella
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Vastanneista 46% arvioi tämän väittämän täysin vääräksi. (Nyyssölä 1995a, 88–
89.) Tämä myös työttömien varastoinniksi kutsuttu näkökulma vaikuttaisi olevan
vahva työvoimapoliittisesti suuntautuneeseen koulutukseen liitettävä sosiaalinen
merkitys. Nyyssölä (1995b, 17) katsookin, ettei varastointinäkökulmaa voida
sivuuttaa arvioitaessa 1990-luvun laman ja työttömyyden kasvun myötä korostu-
nutta koulutuksen integroivaa merkitystä yhteiskunnassa.
Koulutuksellisen toimenpiteen kehittämisen lähtökohdat nähtiin myös poliit-
tisina. Kysymys oli erään haastatellun työntekijäjärjestön edustajan ilmaisua
lainatakseni ”palomiestehtävästä”, poliittisesta yrityksestä reagoida nopeasti kas-
vaneeseen työttömyystilanteeseen. Pyrittiin siis ikään kuin näyttämään ulospäin,
että vaikean työttömyysongelman ratkaiseminen otetaan yhteiskunnan poliitti-
sella taholla vakavasti. Tulkitsen tämän käsitystavan siten, että 1990-luvun alku-
puolen kasvavan työttömyyden ja yhä syvenevän taloudellisen laskusuhdanteen
oloissa poliitikoille ei arvioitu jääneen paljoakaan toivoa todellisten ratkaisu-
mahdollisuuksien löytämiseen. Seurauksena arvioitiin päädytyn poliittiseen rat-
kaisuun, missä työttömyys määriteltiin koulutusongelmaksi ja sitä varten suun-
nattiin erityinen poliittinen instrumentti – erillisrahoituksen ohjaaminen koulu-
tuksen järjestämiseen.
Kriittinen näkökulma tuli aineistossa esille myös niissä käsityksissä, missä
suhtauduttiin epäillen arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen laajuuteen ja
kohdentamiseen. Se miten hyväksyttävänä korkeakoulutettujen työttömien täy-
dennyskoulutuksen laajentamispäätös nähdään ratkeaa tässä käsitystavassa tar-
jottavan koulutuksen työmarkkinallisen relevanssin perusteella. Esimerkiksi tut-
kimuksen kohdekurssit olivat osittain suunnattuja kehitysyhteistyötehtäviin aiko-
ville. Kohdekurssien työmarkkinallinen tarkoituksenmukaisuus arvioitiin tässä
tapauksessa hieman kyseenalaisena samanaikaisesti tapahtuneiden valtion kehi-
tysyhteistyömäärärahojen leikkauksien kanssa.
Kriittisesti painottuneissa käsityksissä otettiin lisäksi esille kysymys koulu-
tuksen järjestäjä- ja rahoittajatahosta. Arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen
kehittämisen taustalla nähtiin opetushallinnon ja työhallinnon välinen kiistely
siitä, minkä hallinnonalan tehtäviin työvoimapoliittisesti suuntautuneen täyden-
nyskoulutuksen järjestämisen ja rahoittamisen tulisi kuulua. Tämän kilpailun
arvioitiin heijastuneen myös siihen, miten arvioitavan koulutuksellisen toimenpi-
teen kehittämisessä kyettiin ottamaan huomioon sen toteuttamisen kannalta tär-
keitä kysymyksiä.
Varauksellinen suhtautuminen näkyi muun muassa koulutuksen omaehtoisuu-
den ideaan kohdentuvassa kritiikissä. Koulutuksen arvioitiin hakeutuneen lähin-
nä sellaisia henkilöitä, joilla päätös koulutukseen osallistumisesta ei ole ollut
taloudellinen kysymys. Tulkitsen tämän käsitystavan sidosryhmien edustajien eri
hallinnonaloja kohtaan suunnattuna kritiikkinä strategisen ajattelun puuttumises-
ta ja yhteistyökyvyn heikkoudesta.
Ohjelman kehittämiseen liittyviin hallinnollisiin ristiriitoihin kiinnitetään huo-
miota myös Valtiontalouden tarkastusviraston raportissa (Hallituksen lisäkoulu-
tusohjelman ... 1995, 56). Kiistely vaikuttaisi kiteytyneen niin sanottuun asian-
tuntijakysymykseen eli siihen, kummalla hallinnonalalla (työhallinto/opetushal-
linto) katsotaan olevan parhaimmat hallinnolliset, organisatoriset ja työvoimapo-
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liittiset edellytykset ohjelman toteuttamiseen. Toinen kiistakysymys on liittynyt
koulutuksen hinta- ja kohdejoukkokysymykseen eli siihen, kumpi viranomainen
pystyy tuottamaan relevantimpaa koulutusta halvimmalla ja mille kohderyhmäl-
le. Valtiontalouden tarkastusviraston raportissa (Hallituksen lisäkoulutusohjel-
man ... 1995, 67–69) kritisoidaan erityisesti sitä, että ohjelman kohdejoukkoa ei
rajattu tiukasti työttömiin, vaan myös työttömyysuhan alla olevat sisällytettiin
kohdejoukkoon mukaan.
Tämä tutkimus ei varsinaisesti kohdennu Relander-rahoitetun yliopistollisen
täydennyskoulutuksen toimeenpanon onnistuneisuuden arviointiin. Tässä yhtey-
dessä on kuitenkin mielenkiintoista tarkastella hieman, ovatko edellä kuvatussa
käsitystavassa esille tulleet asiat mahdollisesti ilmenneet myös toimeenpanovai-
heessa. Vaikuttaisi siltä, että myös ohjelman toimeenpanovaiheessa tarjottavien
täydennyskoulutuskurssien rahoittaminen olisi koettu ongelmallisena kysymyk-
senä.
Arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämiseen osallistuneen virka-
miehen mukaan opetusministeriön ja työministeriön välillä oli vuosina 1992 ja
1993 jonkinasteista yhteistyötä koulutuksen rahoittamisessa. Samalla kurssilla
saattoi ohjelman alkuvaiheessa olla opiskelijoita, jotka rahoittivat opintonsa opin-
totuella sekä opiskelijoita, joille työhallinto oli ostanut kyseisen koulutuspaikan.
Nämä opiskelijat olivat siten oikeutettuja myös työttömyysturvan tasoiseen kou-
lutustukeen. Opetusministeriö vetäytyi sittemmin pois tämän tyyppisten sekara-
hoitteisten kurssien rahoittamisesta sillä järjestelmä asetti kurssille osallistujat
eriarvoiseen asemaan. (Kylä-Tuomola 1995.)
Myös yliopistojen täydennyskoulutuskeskuksissa on mitä ilmeisimmin oltu
tietoisia tukijärjestelmien erilaisuuden mahdollisista seurauksista. Esimerkiksi
Nyyssölä (1995a) arvioi tutkimuksessaan, että yksi tärkeä syy yhteisrahoituksen
käytölle on ollut pyrkimys taata opiskelijoille mahdollisuus ansiosidonnaiseen
koulutustukeen. Tutkimuksessa selvisi myös keväällä 1994 tehtyjen puhelinhaas-
tattelujen (N=20) perusteella se, että joissakin korkeakouluissa (Åbo Akademi,
Joensuun yliopisto, Turun kauppakorkeakoulu ja Teatterikorkeakoulu) oli kier-
retty työttömyysturvasäädöksiä järjestämällä koulutusta kokonaan tai osittain
iltaisin ja viikonloppuisin. Tällöin opiskelijat olivat päivisin edelleen työmarkki-
noiden käytettävissä ja näin työttömyysturvan piirissä. Kiertokäytäntöä käytet-
tiin myös kurssien rekrytointiongelmien paikkaamiseen sillä monia kursseja jou-
duttiin peruuttamaan osallistujien vähäisyydestä johtuen. Lisäksi Nyyssölän tut-
kimuksessa sekä täydennyskoulutuskeskusten edustajat että koulutukseen osal-
listuneet arvioivat koulutuksen rahoitusjärjestelyjen epäselvyydet suurimmaksi
ongelmaksi Relander-koulutuksen toteutuksessa. (Nyyssölä 1995a, 35–47 ja 104.)
Kysymys siitä, miten tarkoituksenmukainen työvoimapoliittinen väline kou-
lutus on tulee tässä tutkimuksessa vahvasti esille siinä käsitystavassa, missä
työttömyysongelman taustalla nähtiin muita, laajempia työelämän rakenteelli-
seen kehitykseen liittyviä tekijöitä. Koulutuksellisin keinoin ei katsottu voitavan
juurikaan vaikuttaa rakenteellisiin muutoksiin eikä koulutuksen avulla uskottu
voitavan luoda uusia työpaikkoja.
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Työllisyyden lisäämisen vaikeuteen työvoimapolitiikassa on kiinnittänyt huo-
miota esimerkiksi Silvennoinen (1996a ja b). Hän viittaa koulutustoimenpiteiden
poliittiseen merkitykseen ja näkee ne käyttökelpoisina siksi, että niillä voidaan
katkaista työttömyysjaksoja, kohentaa yksilöiden työnsaantiedellytyksiä ja vä-
hentää työttömien määrää ilman, että tarvitsee puuttua lainkaan varsinaiseen
työllisyyteen. Lehtisalo ja Raivola (1999) eivät myöskään luota yksinomaan
koulutuksellisten keinojen mahdollisuuksiin työttömyysongelman ratkaisussa.
He katsovat, että maissa joissa yleinen koulutustaso vastaa kilpailijamaiden ta-
soa, korkea pysyvä pitkäaikaistyöttömyys on enemmänkin merkki elinkeinoelä-
män ja työmarkkinoiden kriisistä. Tätä kriisiä ei heidän mukaansa voida korjata
koulutuksellisin tilapäisratkaisuin, vaan ratkaisun avaimet ovat työmarkkinoilla
ja kansainvälisellä yhteisöllä. (Lehtisalo ja Raivola 1999, 66.) Myös viime aikai-
sissa tutkimuksissa niin Suomessa kuin muissa maissa saadut yksilötason tulok-
set aktiivisen työvoimapolitiikan toimien, esimerkiksi tyovoimapoliittisen ai-
kuiskoulutuksen työllistämisvaikutuksista ovat vähäisiä (ks. esim. Aho 2001a;
Aho ja Kunttu 2001). Esimerkiksi Aho (2001a, 55) katsoo, että tämän kaltaisilla
työvoimapoliittisilla toimilla on ja voi olla vain rajallista merkitystä rakenteelli-
sen työttömyysongelman ratkaisemisessa.
Tässä tutkimuksessa kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa myön-
teisesti painottuneissa käsityksissä korkeakoulutettujen työttömien ja työttömyys-
uhan alaisten täydennyskoulutuksen järjestäminen nähtiin perusteltuna ja oikean-
suuntaisena työvoimapoliittisena välineenä. Koulutuksen uskottiin edistävän työl-
listymistä pidemmällä tähtäyksellä, vaikka henkilö ei aina työllistyisikään välit-
tömästi koulutuksen jälkeen. Koulutus tarjoaa mahdollisuuden ammatillisesti
laajentavan, pätevöittävän ja erikoistavan täydennyskoulutuksen hankkimiseen,
yleisten työelämävalmiuksien kehittämiseen ja työelämään orientoitumiseen.
Lisäksi koulutus nähtiin hyödyllisenä työvoimapoliittisena välineenä sillä sen
avulla voidaan tasapainottaa työvoiman kysynnän ja tarjonnan suhdetta. Erityi-
sesti kiinnitettiin huomiota julkisektorille koulutettuihin, ja vastavalmistuneiden
heikkoon työmarkkinatilanteeseen. Suuntaamalla koulutustarjontaa uudelleen
muuttuneiden työmarkkinoiden tarpeita vastaavalla tavalla uskottiin voitavan edistää
myös edellä mainittujen ryhmien työllistymistä.
Myönteisesti painottuvissa käsityksissä koulutus nähtiin keskeisenä muutok-
sen ohjausvälineenä ja usko koulutuksen mahdollisuuksiin työvoimapoliittisena
välineenä on vahva. Tämä ajattelutapa on tullut tunnetuksi myös kansainvälisesti
aktiivisen työvoimapolitiikan strategiana (ks. esim. Janoski 1990; Lange ja Shack-
leton 1998; Schmid 1996; Simai 1998). Koulutus on tärkeä osa aktiivista työvoi-
mapolitiikkaa, minkä päätavoitteena on työttömyyden vähentäminen ja työllisyy-
den edistäminen.
Tässä tutkimuksessa esille tulleet sidosryhmien edustajien aktiivisen työvoi-
mapolitiikan strategiaa myötäilevät käsitykset ovat varsin samansuuntaisia nii-
den linjausten kanssa, joilla arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittä-
mistä perusteltiin. Ohjelman tavoitteena oli korvata passiiviseksi koetut toimen-
piteet aktiivisiksi koetuilla toimenpiteillä kuten koulutuksella (ks. Relander 1992).
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Arvioitava koulutuksellinen toimenpide voidaan tulkita aktiivisen työvoimapoli-
tiikan strategisia linjauksia myötäileväksi poliittiseksi instrumentiksi.
Sidosryhmien edustajien painotukset käsitystavoissa
Seuraavassa tarkastelen ensimmäiseen tutkimustehtävään liittyen aineistossa esiin
nousseita eri sidosryhmien käsitystapojen painotuseroja. Käytän raportoinnissa
ristiintaulukointeja, joissa kuvaan käsitysten jakautumista määrällisesti sidosryh-
mittäin  kolmessa pääkäsityskategoriassa (I Lähtökohtana yhteiskunnallinen on-
gelma ja sen seuraukset, II Koulutuspoliittinen päämäärä, III Työvoimapoliitti-
nen väline). Käsitysten määrällistä jakautumista kuvaavat taulukot ovat tutki-
musraportin liitteessä 6.
I Lähtökohtana yhteiskunnallinen ongelma ja sen seuraukset
Määrällisesti tarkasteltuna aineistossa oli vähiten ensimmäiseen pääkäsityskate-
goriaan sijoittuneita käsityksiä (ks. taulukko 10, liite 6). Ensimmäiseen pääkäsi-
tyskategoriaan sijoittuneille käsityksille oli yhteistä se, että arvioitavaa koulutuk-
sellista toimenpidettä tarkasteltiin suhteessa 1990-luvun alkupuolella tapahtu-
neeseen työllisyyden nopeaan heikkenemiseen. Erillisrahoituspäätös ja sen pe-
rusteella korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille järjestettävä
täydennyskoulutus nähtiin pyrkimyksenä ehkäistä työttömyydestä mahdollisesti
aiheutuvia eritasoisia niin yksilöiden elämään kuin yhteiskunnan toimivuuteen
vaikuttavia kielteisiä seurauksia.
Taulukosta 10 (Liite 6) voidaan havaita, että eri sidosryhmissä yhteensä 28
henkilöä 67 haastatellusta jakoi ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sisältyneitä
käsityksiä. Suhteellisesti tarkasteltuna tähän ryhmään sijoittuneita käsityksiä esiintyi
eniten koulutuksen järjestäjän (5/9), työntekijäjärjestöjen (4/7) ja työnantajien
(5/6) sidosryhmien edustajilla. Eri sidosryhmissä nousivat ensimmäiseen pääkä-
sityskategoriaan sijoittuneista käsityksistä eniten esille seuraavat käsitykset:
1b) sosiaalinen syrjäytyminen ja passivoituminen työttömyyden ennakoi-
tuna kielteisenä yksilötasoisina seurauksina (yhteensä 17 henkilöä 28
henkilöstä) ja
1a) itsetunnon heikkeneminen ja mielenterveysongelmat työttömyyden
ennakoituna kielteisenä yksilötasoisina seurauksina (yhteensä 14 henki-
löä 28 henkilöstä).
Käsitys missä kiinnitettiin huomiota erilaisiin psyykkisiin ongelmiin kuten
itsetunnon heikkenemiseen ja mielenterveysongelmiin työttömyyden kielteisinä
yksilötasoisina seurauksina tuli suhteellisesti eniten esille työntekijäjärjestöjen
(3/4) ja työnantajien (4/5) edustajilla. Arvioitava koulutuksellinen toimenpide
nähtiin väylänä mielekkäisiin toimintamahdollisuuksiin, minkä arvioitiin edistä-
vän yksilön psyykkistä hyvinvointia. Sosiaalisen syrjäytymisen ja passivoitumi-
sen uhkaan kiinnittivät suhteellisesti eniten huomiota koulutuksen järjestäjän (4/
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5), yliopistojen (2/2) ja työnantajien (4/5) edustajat. Kouluttautumisen uskottiin
ehkäisevän passivoitumista ja sosiaalista syrjäytymistä.
Ensimmäisessä pääkäsityskategoriassa arvioitava koulutuksellinen toimenpi-
de nähtiin yhteiskunnan sosiaalista järjestystä ylläpitävänä toimenpiteenä. Huo-
mion arvoista tuloksissa on se, että opiskelijoista ainoastaan noin kolmannes toi
esille tähän ryhmään sijoittuneita käsityksiä. Muut sidosryhmät olivat opiskeli-
joita huolestuneempia työttömyyden mahdollisista kielteisistä seurauksista. Mie-
lenkiintoista tuloksissa on lisäksi se, ettei aineistosta noussut määrällisesti tar-
kasteltuna voimakkaammin esille valtiontalouden säästönäkökulma. Perusteltiin-
han arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittämisvaiheessa (ks. esim.
Relander 1992) pyrkimystä siirtää työvoimapoliittisesti suuntautunutta koulutus-
ta työhallinnon alalta opetushallinnon alalle juuri toivottujen valtiontaloudellis-
ten säästövaikutusten avulla.
II Koulutuspoliittinen päämäärä
Määrällisesti tarkasteltuna sidosryhmien edustajilla esiintyi aineistossa toiseksi
eniten toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneita käsityksiä (ks. taulukko 11,
liite 6). Näille käsityksille oli yhteistä se, että arvioitavaa koulutuksellista toi-
menpidettä tarkasteltiin osana laajempaa koulutuspoliittista linjausta, minkä kes-
kiössä on ajatus aikuiskoulutuksesta työelämän kehitysvaatimusten edistäjänä.
Taulukosta 11 (Liite 6) voidaan havaita, että eri sidosryhmissä yhteensä 38
henkilöä 67 haastatellusta jakoi toiseen pääkäsityskategoriaan sisältyneitä käsi-
tyksiä. Tähän ryhmään sijoittuneita käsityksiä tuli esille kaikilla yliopistojen
edustajilla (8/8) sekä paljon myös muissa sidosryhmissä.
Eri sidosryhmissä nousivat toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneista käsi-
tyksistä eniten esille seuraavat käsitykset:
1.) yliopistollisen peruskoulutuksen puutteiden paikkaaminen (yhteensä
23 henkilöä 38 henkilöstä),
2b.) kysymys jatkuvan kouluttautumismahdollisuuden  tuottamisesta
(yhteensä 10 henkilöä 38 henkilöstä),
3a.) yhteiskunnallisiin muutoshaasteisiin vastaaminen (yhteensä 9 henki-
löä 38 henkilöstä) ja
3b.) yksilön selviytymisen tukeminen murroksessa yksilölähtöisellä
koulutuksella (yhteensä 10 henkilöä 38 henkilöstä).
Käsitys missä yliopistojen epäiltiin jollain tavoin epäonnistuneen työelämä-
yhteyksien luomisessa ja työmarkkinoiden tarpeita vastaavan koulutuksen tarjoa-
misessa tuli suhteellisesti voimakkaimmin esille opiskelijoiden (10/14), koulu-
tuksen järjestäjän (4/5), yliopistojen (4/8) ja työnantajien (2/3) sidosryhmien
edustajilla. Näissä käsityksissä arvioitava koulutuksellinen toimenpide nähtiin
yhteiskunnallisena pyrkimyksenä kompensoida yliopistollisen peruskoulutuksen
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puutteita. Tämä pyrkimys voidaan tulkita osaksi laajempaa koulutuspoliittista
päämäärää koulutuksen ja työn sekä työelämän välisen suhteen lähentämisestä.
Arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen rahoitus perustui rahoitusmalliin,
missä opetusministeriö osti valtion talousarvioon säädetyllä määrärahalla kysei-
set koulutuspalvelut eli täydennyskoulutuskurssit yliopistojen täydennyskoulu-
tuskeskuksilta. Erityisesti yliopistojen sidosryhmän edustajilla (6/8) esiintyi kriittistä
suhtautumista tämän erillisrahoituksen oikeudenmukaisuuteen. Kritiikin peruste-
luina käytettiin samanaikaisesti perusopetukseen kohdennettuja säästövaateita.
Yliopiston edustajien kritiikki kytkeytyy laajempaan 1990-luvun koulutuspo-
liittiseen kehitykseen eli opetushallinnon ohjaus- ja rahoitusjärjestelmien muu-
tokseen. Korkeakoulutettujen työttömien täydennyskoulutuksen järjestäminen ja
sitä koskevan rahoituspäätös voidaan tulkita yhteydessä näihin laajempiin koulu-
tuspoliittisiin muutoksiin. Arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen ohjaus- ja
rahoitusjärjestelyt edustavat markkinaperusteisen aikuiskoulutuspolitiikan mu-
kaisia linjauksia. Aikuiskoulutuksen rahoitus- ja ohjausjärjestelmien kehittämi-
nen markkinakeskeiseen suuntaan kertoo myös pyrkimyksestä tuoda työn ja
työllisyyden maailmaan liittyviä kysymyksiä lähemmäs aikuiskoulutusta ja sen
instituutioita. (esim. Alanen 1992; Lehtisalo ja Raivola 1992 ja 1999; OECD
1995b; Panhelainen 1992; Varmola 1996a.)
Yliopistolaitos yhtenä aikuiskoulutusinstituutiona saa osansa tästä kehityk-
sestä. Markkinasuuntausta kritisoineet tutkijat (esim. Delanty 1998; Edwards ja
Usher 1997; Hammersley 1992) varoittavat siitä, kuinka markkinasuuntautuneen
aikuiskoulutuspolitiikan myötä yliopistojen päätehtäväksi saattaa muodostua pel-
kästään markkinoiden tarpeita vastaavan välineellisen tiedon tuottaminen. Esi-
merkiksi yliopistollinen täydennyskoulutus voidaan tällöin tulkita yliopiston mark-
kinasuuntautuneeksi ja markkinajohtoiseksi toimintasektoriksi.
Työelämässä ja työmarkkinoilla 1990-luvun kuluessa tapahtuneisiin muutok-
siin kiinnittivät aineistossa suhteellisesti eniten huomiota työnantajien ja työnte-
kijäjärjestöjen edustajat. Tällaisia muutoksia olivat esimerkiksi korkeakoulutet-
tujen työttömyyden kasvu, julkisen sektorin supistuminen, työsuhteiden epätyy-
pillistyminen sekä kansainvälistyminen. Työnantajien (2/3) ja työntekijäjärjestö-
jen (3/5) edustajat näkivät täydennyskoulutuksen järjestämisen toimenpiteenä,
millä yritettiin vastata yhteiskunnallisten muutosprosessien mukanaan tuomiin
haasteisiin. Tällaisia haasteita ovat esimerkiksi vaatimukset työvoiman jousta-
vuuden lisäämisestä ja osaamistason kohottamisesta sekä kansainvälisen kilpai-
lukyvyn edistämisestä.
Suhteellisesti eniten eri sidosryhmistä kiinnittivät työntekijäjärjestöjen edus-
tajat huomiota yksilön selviytymiseen tässä murroksessa. Yhteensä kolme työn-
tekijäjärjestöjen edustajaa viidestä näki arvioitavan koulutuksellisen toimenpi-
teen pyrkimyksenä tarjota työttömille tai työttömyysuhan alaisille korkeakoulu-
tetuille uuden aikuiskoulutusstrategian mukaisia yksilölähtöisiä koulutusmah-
dollisuuksia. Tämän tyyppisen koulutuksen kautta yksilön katsottiin voivan ke-
hittää itselleen eräänlaisia uusia elämänhallinnantaitoja. Näiden taitojen arvioi-
tiin edustavan työelämässä selviytymisen kannalta välttämättömiä toimintatapo-
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ja kuten esimerkiksi itsensä markkinointitaitoja, verkostoitumista ja  projekti-
työskentelytaitoja.
III Työvoimapoliittinen väline
Määrällisesti tarkasteltuna aineistosta nousi vahvimmin esille käsitystapa, missä
arvioitava koulutuksellinen toimenpide nähtiin työvoimapoliittisena välineenä
(ks. taulukko 12, Liite 6). Tässä käsitystavassa otettiin tyypillisesti kantaa siihen,
miten hyväksyttävä keino julkisten varojen ohjaaminen täydennyskoulutuksen
järjestämiseen oli korkeakoulutettujen työttömyysongelman hoitamisessa.
Taulukosta 12 (Liite 6) voidaan havaita, että eri sidosryhmissä yhteensä 59
henkilöä 67 haastatellusta jakoi kolmanteen pääkäsityskategoriaan sisältyneitä
käsityksiä. Kaikki työvoimahallinnon (4/4) ja työntekijäjärjestöjen (7/7) sekä
lähes kaikki muiden sidosryhmien edustajat toivat esille tähän ryhmään sijoittu-
neita käsityksiä. Taulukosta ilmenee myös, että sidosryhmien edustajien käsityk-
sissä tuli määrällisesti arvioituna esille enemmän kriittisiä käsityksiä kuin myön-
teisiä käsityksiä.
Eri sidosryhmissä nousivat kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneista
käsityksistä määrällisesti tarkasteltuna eniten esille seuraavat käsitykset:
1a.) työttömien ”varastointia” (yhteensä 18 henkilöä 59 henkilöstä),
1d.) koulutukseen osallistumismahdollisuuksien kritiikkiä (yhteensä 19
henkilöä 59 henkilöstä),
2a.) työllistymisen edistäminen ammatillisesti laajentavan, pätevöittävän
ja erikoistavan täydennyskoulutuksen avulla (yhteensä 18 henkilöä 59
henkilöstä) sekä
2c.) työllistymisen edistäminen yleisiä työelämävalmiuksia kehittävän ja
työelämään orientoivan koulutuksen avulla (yhteensä 16 henkilöä 59
henkilöstä).
Työttömien varastointi -näkökulma korostui erityisesti opiskelijoiden sidos-
ryhmän edustajilla. Yhteensä 29 opiskelijaa 33 haastatellusta jakoi kolmanteen
pääkäsityskategoriaan sisältyneitä käsityksiä. Näistä 29 opiskelijasta noin puolet
eli 14 henkilöä näki arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen taustalla pyrki-
myksen rajoittaa työvoiman tarjontaa sijoittamalla työttömiä henkilöitä koulu-
tukseen. Se että tämä käsitystapa painottui juuri koulutukseen osallistuneilla on
myös samansuuntainen tulos aiempiin tutkimustuloksiin verrattuna. Viittaisin
edellisessä kappaleessa (ks. kappale 5.1) Nyyssölän (1995) tutkimukseen, missä
Relander-kursseilla opiskelleista henkilöistä 42 % (N=330) koki tämän koulu-
tuksen ”tilastojen siivoamisena”.
Tässä tutkimuksessa koulutuksen järjestäjän ja työvoimahallinnon edustajilla
ei painottunut varastointinäkökulma. Sen sijaan näiden ryhmien edustajilla esiin-
tyi suhteellisesti eniten koulutukseen osallistumismahdollisuuksia kritisoivaa kä-
sitystapaa. Yhteensä viisi kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneista kah-
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deksasta koulutuksen järjestäjän edustajasta ja kaikki työvoimahallinnon edusta-
jat (4/4) arvioivat kriittisesti omaehtoisen koulutusmahdollisuuden idean toteutu-
misen tosiasiallisia edellytyksiä.
Koulutukselliseen toimenpiteeseen liittyvällä omaehtoisuuden idealla viitat-
tiin siis erityisesti koulutuksen rahoitusjärjestelmään eli omaehtoisessa koulutuk-
sessa opinnot oli tarkoitettu rahoitettavan valtion opintotuella, mikä oli opiskeli-
jalla taloudellisesti arvioiden heikompi järjestelmä kuin työvoimapoliittinen kou-
lutus. Tyypillistä tähän käsitystapaan sijoittuneille vastauksille oli se, että niissä
suhteuduttiin epäillen eri elämäntilanteessa olevien henkilöiden mahdollisuuk-
siin osallistua koulutukseen tasaveroisesti. Koulutuksen järjestäjät arvioivat tä-
män vaikeuttavan opiskelijoiden rekrytointia kursseille. Myös työhallinnon edus-
tajat kiinnittivät huomiota koulutuksen kohdentumiseen. Heillä esiintyi epäilyjä
siitä, että omaehtoiseen koulutukseen hakeutuisivat nimenomaan koulutukseen
vahvasti motivoituneet henkilöt, minkä seurauksena myös koulutuksen tulokset
voivat olla parempia kuin perinteisessä työvoimapoliittisessa koulutuksessa.
Koulutuksen osallistumismahdollisuuksiin kohdentuneen kritiikin lisäksi työ-
hallinnon edustajilla tuli suhteellisesti eniten esille myös koulutuksen järjestämi-
seen liittyvää kritiikkiä. Heille arvioitava koulutuksellinen toimenpide näyttäytyi
pitkälti perinteiselle työhallinnon rahoittamalle työvoimapoliittiselle aikuiskou-
lutukselle rinnakkaisena toimintana. Yhteensä kolme työhallinnon edustajaa nel-
jästä toi esille kriittisen näkemyksen siitä, minkä hallinnonalan tehtäviin työvoi-
mapoliittisesti suuntautuneen täydennyskoulutuksen järjestäminen ja rahoittami-
nen tulisi kuulua. Työhallinnon sidosryhmän lisäksi tämä koulutuksen tuottamis-
ta koskeva käsitystapa tuli esille ainoastaan työntekijäjärjestön sidosryhmässä.
Kaiken kaikkiaan suhteellisesti tarkasteltuna työhallinnon edustajilla oli kol-
manteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa vastauksissa eniten kriittisiä käsi-
tyksiä. Heille täydennyskoulutuksen järjestäminen ja sitä koskeva rahoituspäätös
ei välttämättä edustanut työvoimapoliittisesti kovinkaan perusteltua päätöstä.
Kriittisissä käsityksissä nousi aineistossa edellä kuvattujen käsitysten lisäksi
esille myös näkemys, missä työttömyyttä ei tarkastella koulutuksellisena ongel-
mana. Tämä käsitystapa painottui erityisesti työnantajien sidosryhmässä. Yhteen-
sä neljä kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneesta viidestä työnantajan
sidosryhmän edustajasta kiinnittää huomiota työttömyysongelman taustalla ole-
viin muihin, lähinnä työelämän rakenteelliseen kehitykseen liittyviin tekijöihin.
Eri sidosryhmistä juuri työnantajat korostavat suhteellisesti voimakkaimmin sitä,
että koulutuksellisin toimenpitein ei voida ratkaista työttömyysongelmaa. Työan-
tajat eivät esimerkiksi luota siihen, että koulutuksellisin keinoin voitaisiin luoda
uusia työpaikkoja.
Kolmanteen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa myönteisesti painottuneissa
käsityksissä sidosryhmien edustajat näkivät arvioitavan koulutuksellisen toimen-
piteen perusteltuna ja oikeansuuntaisena työvoimapoliittisena välineenä. Amma-
tillisesti laajentavan, pätevöittävän ja erikoistavan täydennyskoulutuksen uskot-
tiin esimerkiksi edistävän työllistymistä. Koulutus voi myös kehittää yleisiä työ-
elämävalmiuksia ja orientoida työelämään, mikä puolestaan tukee työllistymistä.
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Näitä aktiivisen työvoimapolitiikan strategiaa myötäileviä käsitystapoja esiintyi
tasaisesti lähes kaikissa sidosryhmissä. Mikään sidosryhmä ei siis noussut suh-
teellisesti muita ryhmiä voimakkaammin esille. Näissä käsityksissä luotetaan
arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen mahdollisuuksiin työvoimapoliittise-
na välineenä.
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 7 Käsitykset toteuttamissuunnitelman mielekkyydestä
Relander-rahoitetun yliopistollisen omaehtoisen täydennyskoulutuksen suunnit-
telussa lähtökohtana olivat seuraavat periaatteet (Korkeakoulut ja työllisyyden
hoito koulutuspoliittisin keinoin 1993; Työvoimapoliittisin perustein toteutettava
koulutus korkeakouluissa 1993):
- koulutuksessa suositaan itseopiskelua, monimuoto-opiskelua,
työpajayyppisiä koulutusmalleja
- tarjotaan yksilöllisiä eriytyviä koulutusmahdollisuuksia
- koulutusta toteutetaan yhteistyössä työelämän organisaatioiden kanssa
yhdistämällä harjoittelu ja konkreettiset ongelmanratkaisutehtävät
saumattomasti teoriaopiskeluun koulutusta tarjotaan monipuolisesti
akateemisten työttömien ryhmälle, huomioiden erilaiset kohderyhmät.
Koulutuksen sisältöjä eli kurssitarjontaa ohjattiin suunnattavaksi seuraaville
alueille (Korkeakoulut ja työllisyyden hoito koulutuspoliittisin keinoin 1993;
Työvoimapoliittisin perustein toteutettava koulutus korkeakouluissa 1993):




- työelämässä tarvittavien uusien taitojen (mm. opetus-, kommuni-
kaatio- ja atk-taidot) kehittäminen.
Tutkimushaastatteluissa pyysin sidosryhmien edustajia arvioimaan edellä mai-
nittuja periaatteita, jotka voidaan ymmärtää koulutuksen toteutusta ohjanneina
strategisina linjauksina (Liite 4). Toiseen tutkimustehtävään liittyvät pääkäsitys-
kategoriat kuvaavat sidosryhmien edustajien käsityksiä koulutuksellisen toimen-
piteen suunnitellun toteutuksen mielekkyydestä. Sidosryhmien edustajien haas-
tattelujen perusteella aineistosta voitiin muodostaa seuraavat kaksi yleisemmällä
tasolla olevaa pääkäsityskategoriaa: 1) Koulutuksen toteuttamissuunnitelman tar-




Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille sidosryhmien edustajien käsi-
tyksille on tyypillistä se, että täydennyskoulutuksen järjestämistä ohjanneiden
periaatteiden ja koulutuksen suunniteltujen menetelmällisten ja sisällöllisten (kurs-
sitarjonta) ratkaisujen mielekkyyttä tarkastellaan koulutukseen kohdentuvien eri
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tasoisten odotusten kautta. Käsityksissä otetaan siis kantaa koulutuksen toteutta-
missuunnitelman tarkoituksenmukaisuuteen. Ensimmäiseen pääkäsityskategori-
aan sijoittuneet käsitykset voitiin ryhmitellä kahteen alakäsityskategoriaan:
1) Toteuttamissuunnitelma koulutettavien ja työelämässä tarvittavan osaami-
sen kannalta relevantti ja 2) Koulutuksen järjestämistä ohjanneiden periaatteiden,
toteuttamissuunnitelman innovatiivisuuden ja työmarkkinallisen relevanssin kri-
tiikkiä.
7.1.1 Toteuttamissuunnitelma koulutettavien ja työelämässä
tarvittavan osaamisen kannalta relevantti
Koulutuksen järjestämistä ohjanneiden periaatteiden ja suunniteltujen toteutta-
mistapojen mielekkyyttä tarkasteltiin ensinnäkin sen perusteella, miten tarkoi-
tuksenmukaisiksi ratkaisuiksi ne arvioitiin yksilön eli koulutukseen osallistuvan
kannalta.
Itseohjatun opiskelun, yksilölähtöisyyden ja kohderyhmän tarpeiden huomi-
oon ottamisen painottaminen sekä koulutuksen suunniteltu toteuttaminen moni-
muoto-opiskeluna nähtiin erityisesti arvioidun koulutuksellisen toimenpiteen koh-
deryhmän kannalta tarkoituksenmukaisina ratkaisuina. Tässä käsitystavassa ko-
rostettiin sitä, että arvioitavassa koulutuksellisessa toimenpiteessä oli kysymys
aikuiskoulutuksesta. Koulutuksen kohderyhmänä olleiden korkeakoulutettujen
työttömien ja työttömyysuhan alaisten henkilöiden oletettiin omaavan jo lähtö-
kohtaisesti koulutustaustansa perusteella itseohjattuun opiskeluun tarvittavia val-
miuksia. Monimuoto-opetus nähtiin tällöin itseohjatun opiskelun toteuttamisen
kannalta tarkoituksenmukaisena menetelmänä.
Joo, kyllähän nää Relander-koulutuksen lähtökohdat on ihan hyviä sinänsä, että
kun tässä puhutaan kuitenkin aika monimuotoisesta porukasta, et sama malli ei
sovi kaikille, et pitää ottaa sen kohderyhmän tarpeet huomioon. Ja sitten tosiaan
tämmönen sitten näissä oppimismenetelmissäkin tämmöistä monimuotoisuutta,
että tää on varmasti semmonen ryhmä, jolle tämmönen mikään perinteinen katee-
deriopetus ei sovellu. Ja myöskin sit se, että tämmösen itseopiskelun kautta niin
mahdollistetaan sitten se, että voi kotoa käsin opiskella, ettei tarvitse siirtyä
jonnekin opiskelupaikkakunnissa tekemään. (työntekijäjärjestö, ttj 5, s. 4.)
Ensinnäkin se lähti siitä tasolta, että oletettiin et ihmiset on jossain määrin älyk-
käitä, et luotetaan siihen et ihmisillä on erilaisia taitoja ja että ne pystyy itse
toimimaan ja hakemaan tietoa myöskin. (opiskelija, ops 15. s. 2.)
Koulutuksen toteuttaminen yhteistyössä työelämän organisaatioiden kanssa
arvioitiin myös koulutukseen osallistuvien kannalta tarkoituksenmukaiseksi rat-
kaisuksi. Tässä käsitystavassa korostettiin työharjoittelun ja erilaisten työpaja-
tyyppisten koulutusmallien kuten projektitöiden ja ryhmätöiden merkitystä. Työ-
harjoittelun ja työpajatyyppisten koulutusmallien uskottiin ensinnäkin edistävän
kontaktien luomista työelämään ja tätä kautta mahdollisesti myös työllistymistä.
Työllistymisen kannalta niin tää on mun mielestä ehkä melkein ehkä kaikista
tärkein tämä, et koulutusta toteutetaan yhteistyössä työelämän organisaatioiden
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kanssa. Jos ajatuksena, tai kun ajatuksena varmaan on ollu se, että kun ihminen
menee sinne organisaatioon harjottelemaan, niin mahdollisesti sieltä löytyy työ-
paikkakin ja toki varmaan ihmisille on käynykkin osalle niin, et jos on, et siin on
vaan tietysti se, että et sattuu saamaan sellasen harjottelupaikan, jossa just voi-
daan, johon just voidaan rekrytoida,  niin se on ihan hyvä. (koulutuksen järjestäjä,
kj 6, s. 6.)
No, se on must ihan järkevää, et siihen on kytketty tämmönen tai joku projektityö
tai oma, joku oma hanke tai sitte tiimityönä tehtävä hanke, koska sitä kautta ne
opiskelijat sit tavallaan saa kontakteja ympäristöön ja yhteiskuntaan ja löytää
tämmösiä hyödyllisiä kontakteja ja yhteityöpartnereita. (opiskelija, ops 16, s. 2-
3.)
Harjoittelu työyhteisössä ja työpajatyyppiset koulutusmallit nähtiin myös di-
daktisesti tehokkaina oppimis- ja sovellusympäristöinä, jotka tarjoavat koulutuk-
seen osallistuville mahdollisuuden integroida koulutuksessa opittuja asioita käy-
täntöön.
Tai just ihan tommonen harjoittelujaksokin, ni sehän on tosi hyvä olemassa, et
siinä voi sit ihan käytännössä testata sitä, et tuliko opittua siinä ensin mitään.
(opiskelija, ops 19, s. 2.)
Sidosryhmien edustajat uskoivat myös, että työpajatyyppiset koulutusmallit
tarjoavat koulutukseen osallistuville kontekstin sosiaaliseen kanssakäymiseen
sekä oppimiskokemusten jakamiseen ja reflektointiin.
Kyllä mä uskon, että tässäkin koulutuksessa on kuitenkin hyvä olla myös semmos-
ta ryhmien kokoontumista ja ryhmätyötä ja noin. Minusta se antaa kuitenkin aika
paljon semmoselle koulutukselle, että on ainakin joku tietty ryhmä ,se antaa myös
semmosta tukea, motivaatiota siihen. (yliopistot, yo 2, s. 6.)
Mut sit nää työpaja tyyppiset niin just nää must ne on ihan hyvii, koska siellä on
just tätä sosiaalista kanssakäymistä... (työntekijäjärjestö, ttj 6, s. 9.)
Lisäksi työharjoittelu ja työpajatyyppiset koulutusmallit nähtiin oppimisym-
päristönä, missä koulutukseen osallistuvat voivat kehittää työelämässä tarvittavia
ja asiantuntijatyön edellyttämiä taitoja kuten vuorovaikutus- ja ryhmätyötaitoja
sekä ajattelu- ja toimintamalleja, esimerkiksi verkostotyöajattelua.
Ryhmätyöllä saadaan varmaan aikalailla aikaan ja sitä ’push-efektiä, että hom-
ma hoituu, koska myöskin työelämässä sitten tilanteet on ryhmätyötä.
...asiantuntijuutta on niin monenlaista, et on hyvin harvoja aloja, joissa voi aivan
suvereenisti hoitaa yksin jonkin tietyn sektorin tietämyksen, et kyllä siinä täytyy
jakaa. (työnantaja, ta 4, s. 8.)
Yksilölliset eriytyvät mahdollisuudet kytkettynä työpajatyyppiseen, tavallaan moni-
sektoraaliseen, tavallaan monisektoraalisen ryhmän koulutusprosessiin ja toimin-
taan niin se on hyvä. Jos tuijotetaan pelkästään tälläsia yksilöllisiä, pelkästään
eriytyvyyttä, niin siitä tulee helposti se vaara että,  nää tavallaan yksilö silloin
uppoutuu liikaa siihen omaan pikku maailmaansa ja mennään liikaa tällaseen, no
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jos ajatellaan just tätä verkostotoimintaa, niin se tavallaan perustuu siihen, et
meillä on hyviä asiantuntijoita, johonkin asiaan perehtyneitä asiantuntijoita, ne
ei oo, ne kykenee toimimaan ja hakeutuukin aktiivisesti toimimaan yhdessä, niin
silloin nää kaks pitää kyllä kytkeä yhteen ehdottomasti. Toimitaan yhteistyössä
työelämän organisaatioiden kanssa ehdottomasti, yhdistelmäharjottelu ja konk-
reettiset ongelmanratkaisutehtävät saumattomasti teoriaopiskeluun periaatteessa
jees. (koulutuksen järjestäjä, kj 7, s. 3.)
Koulutuksen suunniteltujen toteuttamistapojen mielekkyyttä tarkasteltiin kou-
lutukseen osallistuvien näkökulman lisäksi myös suhteessa siihen, miten suunni-
tellun toteutuksen arvioitiin vastaavan muuttuvan työelämän tarpeita. Tässä käsi-
tystavassa kiinnitettiin erityisesti huomiota kurssitarjontaan ja sen työmarkkinal-
liseen relevanssiin. Kurssitarjonnan suunnitellut pääalueet (työelämässä tarvitta-
vat uudet taidot, tieteenalakohtainen erikoistumiskoulutus, yrittäjyyskoulutus ja
kansainvälisyyskoulutus) arvioitiin pääosin työelämässä tarvittavan osaamisen
kannalta kattaviksi ja tarkoituksenmukaisiksi.
Niin sanottuja uusia työelämätaitoja (esimerkiksi atk-taitoja, sosiaalisia vuo-
rovaikutustaitoja ja tiimityötaitoja) kehittävän koulutuksen työmarkkinallinen
relevanssi nähtiin erityisen merkittävänä. Tässä käsitystavassa uusien työelämä-
taitojen merkitystä painotettiin erityisesti asiantuntijuuteen liittyvinä ja asiantun-
tijatehtävissä toimimisen kannalta oleellisena osaamisena. Käsitystavassa kiinni-
tettiin huomiota asiantuntijuuden kontekstisidonnaiseen luonteeseen eli siihen,
että asiantuntijuus ei merkitse ainoastaan koulutuksessa hankitun teoreettisen
tiedon kautta kehittynyttä yksilöllistä osaamista. Asiantuntijuus on luonteeltaan
pitkälti jaettua ja yhteisöllisesti työssä tapahtuvan oppimisen ja sen jakamisen
kautta vuorovaikutuksellisesti kehittyvää. Uudet työelämätaidot nähtiin tällöin
ikään kuin avaintaitoja, jotka tukevat ja edistävät asiantuntijuuden kehittymistä ja
asiantuntijan kykyä toimia tehtävässään reflektiivisesti omia työkäytänteitä jat-
kuvasti uudistaen.
...Monella akateemisella alueella justiin semmosen kommunikaation opetukseen
ja koulutukseen liittyvät taidot, jotka itseasiassa on aikalailla tärkeitä. Valtaosas-
sa esimies tehtäviä ne on erinomaisen tarpeelliset taidot, niitä tarvitsevat sitten
kaikki, jotka liittyy esimies tehtäviin jossakin vaiheessa. Näitä pitäis olla näitä
taitoja ja hyvin suurella joukolla asiantuntijoita, asiantuntijatehtäviä niin nää ois
tarpeen, koska sitä kautta niin on ainoastaan mahdollista siirtää sitä tietoa,
välittää sitä tietoa, et se ei, ei se riitä et sen itselleen hankkii useassa ammatissa
riittää. Kyllä tää koko työelämä muuttuu yhä enemmän siihen, et sä oot jatkuvassa
vuorovaikutuksessa, sekä omassa työyhteisössä, et sitten siitä ulospäin. (työnteki-
jäjärjestöt, ttj 1, s. 4.)
Samoin tietotekniikan käyttömahdollisuudet erilaisissa työtehtävissä, se on toinen
tämmönen iso alue, johon liittyvä koulutus, jos yhtään työelämän kehityssuuntia
arvaa oikein, niin se on tarkotuksenmukasta. Sitte tämmöset yleiset valmiudet,
kommunikointivalmiudet, kyky työskennellä tiimeissä, ryhmissä ja näin päin pois
siihen liittyvät tiedot, taidot ja tekis mieli sanoa asenteetkin, niin varmaan on
tarkotuksenmukasta. Ja sitte akateemisten ihmisten osalta haluis tuoda esille
myös semmosen piirteen, ett erilaiset asiantuntijatehtävät jatkossa yhä enemmän
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ja enemmän edustaa sitä että, ett ihmisellä olis kyky tämmöseen tutkimukselliseen
otteeseen työssään, työnsä kehittämisessä, ja sillon tän tyyppiset asiat niin niitä
pitäisi myöskin tarpeellisina ja tarkoituksenmukaisina. (yliopistot, yo 3, s. 6.)
Tieteenalakohtainen erikoistumiskoulutus arvioitiin koulutettavien ammatti-
taitoa ajankohtaistavaksi sekä työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta rele-
vantiksi kurssitarjonnan alueeksi.
Toi erikoistumiskoulutus, mehän ollaan itte kehitelty tätä ryhmittelyä, että sehän
on, että sehän on, mä oon ehdottomasti sitä mieltä, että erikoistumiskoulutus
sinänsä niin työvoimakoulutuksessa kun tämmösessä meijän koulutuksessa on
hyvä asia. Elikkä tarjotaan mahdollisuus erikoistua jollekkin uudelle alalle. (kou-
lutuksen järjestäjä, kj 8, s. 6.)
Sidosryhmien edustajat arvioivat kansainvälisyyden ja yrittäjyyden 1990-lu-
vun työmarkkinoilla tapahtuneiden muutosten kannalta tarpeellisiksi ja ajankoh-
taisiksi koulutustarjonnan alueiksi.
Kansainvälisyys koulutusteemana ymmärrettiin ei ainoastaan kielikoulutuk-
sena vaan myös laajemmin kulttuurientuntemusta ja kansainvälisissä toiminta-
ympäristöissä selviytymisessä tarvittavia valmiuksia kehittävänä koulutuksena.
Mun mielestä ne on ihan ok, nää on siis sellasia taitoja mitä mun mielestä
tarvitaan tämän hetken yhteiskunnassa, siis tarvitaan kansainvälisyystietoa, siis
valmiuksia kommunikoida eri maalaisten ihmisten kanssa, tietoutta kansainväli-
sistä tehtävistä, kansainvälisistä yhteyksistä, tarvitaan kielitaitoa. (opiskelija, ops
22, s. 4.)
Yrittäjyyden sidosryhmien edustajat ymmärsivät laajasti yritystoiminnan tun-
temusta, yrittäjämäistä asennetta ja itsensä työllistämisvalmiuksia kehittävänä
koulutusteemana, ei ainoastaan esimerkiksi yrityksen perustamista koskevana
yrittäjäkoulutuksena.
Siis tavallaan se yrittäjyyskoulutus tarkottaa myös sitä että, vaikka henkilöstä ei
itsestään tuukkaan yrittäjää, niin jos se yrittäjyyskoulutus toteutetaan niin, et se
tavallaan pohjautuis tällaseen verkostoituvan talouden yrittäjyyskoulutukseen,
niin silloin se hyödyntää joka tapauksessa henkilöitä, vaikkei niistä yrittäjiä itses-
tään tuliskaan. Koska siinä tarvitaan tavallaan tällasessa nyt aika paljon samoja
taitoja kuin tarvitaan silloin kun puhutaan esimerkiks verkostollisista projekti-
maisista toimintaympäristöstä, ollaan siinä sitten yrittäjänä tai ei yrittäjänä. (kou-
lutuksen järjestäjä, kj 7, s. 4.)
Täydennyskoulutuksen järjestämistä ohjanneita periaatteita ja suunniteltuja
toteuttamistapoja arvioitiin paitsi koulutettavien ja koulutuksen työmarkkinalli-
sen relevanssin myös koulutuksen suunnitteluprosessin innovatiivisuuden kan-
nalta. Tässä käsityksessä kiinnitettiin huomiota erityisesti yliopistollisuuden mer-
kitykseen koulutuksen suunnittelussa. Käsityksessä painotettiin sitä, että juuri
yliopistoilla oli niiden täydennyskoulutuskeskusten kautta mahdollisuus uuden-
tyyppiseen, innovatiiviseen koulutussuunnitteluun. Tämän arvioitiin mahdollis-
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tavan uudentyyppisten koulutuksen ja työelämän välistä suhdetta lähentävien
koulutusratkaisujen kehittämisen.
Kyllähän se siis tärkeä periaate on tää, että yliopisto voi itse päättää ne sisällöt,
jolloin me voidaan pohtia paitsi, et mikä ala olis työllistävä myös, mikä olis sen
ammatin ja tieteen kannalta tärkee uus alue, mihin kannattaa suunnata sitä kou-
lutusta. Ja että me voidaan, nyt voitiin myöskin ajatella ihan uusia alueita, kehi-
tellä monitieteellisiä ja moniammatillisia kokonaisuuksia, mitä ei aikaisemmin
ollu voinu tehdä.
... se yliopistollisuus tulee uudella tavalla mahdolliseks ja yliopiston ja työelämän
välinen suhde niin uudella tavalla mahdolliseks käyttää tässä sisällön suunnitte-
lussa. (koulutuksen järjestäjä, kj 8, s. 4.)
... jos ajatellaan näitä periaatteita, niin ne on aika tämä näin, työelämän ja
teorian yhteenkytkeminen, se on maksullisen palvelutoiminnan puolella hyvin
tyypillistä, koska mehän yleensä tehdään aina koulutusta niin, et ihminen saa
siinä koulutuksessa eväitä sen käytännön työn tekemiseen eli silloin siinä se
työelämä ja teoria kytkeytyy hyvin yhteen. Mut jos ajatellaan perus yliopiston
perusopiskelua, tätä tutkinto-opiskelua niin siinä se on hyvin löyhä tämä työelä-
män kytkentä suurin varmaan suurimmaks osaks millä tahansa alueella, ainakin
täällä valtiotieteellisen puolella, jota mä ite edustan niin tämähän on noin koko
yliopiston mitassa niin täähän on hirveen uutta ja hyvä ratkaisu tällanen. (koulu-
tuksen järjestäjä, kj 6, s. 6.)
7.1.2 Koulutuksen järjestämistä ohjanneiden periaatteiden,
toteuttamissuunnitelman innovatiivisuuden ja
työmarkkinallisen relevanssin kritiikkiä
Aineistossa tuli esille käsitystapa, missä suhtauduttiin kriittisesti yksilöllisyyden
periaatteen korostamiseen täydennyskoulutuksen suunnittelussa. Tässä käsitysta-
vassa kiinnitettiin huomiota yksilöllisyyttä korostavan näkökulman voimistumi-
seen tasa-arvoideologian sijasta.
Et nään siinä yhteyden yleiseen yhteiskunnaliseen keskusteluun. Että ku mielestä-
ni näinä aikoina pyritään enemmään korostaan justiinsa tämmöstä yksilöllisyyttä
ja erityislahjakkuuksia ja pois siitä yleisestä tasa-arvo- ja kaikille sama -ajatte-
lusta. Niin mä aattelin, että ja puhutaan työelämän joustoista, sitte se ei oo nyt
ihan sama juttu. Mut jotenkin semmonen ajattelu, että jotenkin semmonen yksilön
korostus.
...pitäs miettiä tarkemmin sitten, et mikä tämmösessä akateemisessa koulutukses-
sa, että ku eihän kellään, tai näitä periaatteita vastaan,  tottakai se on hyvä, jos
toteutuu nää asiat näin, mut että mulla vaan syttyy joku lamppu, joka varottaa,
että semmonen ideologinen, et onks tässä nyt joku ideologia, oikeistolainen indi-
vidualismi-ideologia. Et onks se nyt menossa se heiluri taas toiseen äärimmäisyy-
teen? (opiskelija, ops 4, s. 3.)
Aineistossa tuli esille myös käsitys, missä suhtauduttiin kriittisesti koulutuk-
sen suunniteltujen menetelmällisten ja sisällöllisten ratkaisujen innovatiivisuu-
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teen ja hyödynnettävyyteen. Täydennyskoulutuksen suunniteltuja toteuttamista-
poja pidettiin sinällään onnistuneina ratkaisuina. Samalla painotettiin kuitenkin
sitä, etteivät suunnitellut koulutuksen toteuttamistavat poikkea työhallinnon ra-
hoittaman työvoimapoliittisen aikuiskoulutuksen toteuttamistavoista.
Nää periaatteet on erinomaisen hyviä, et se opiskelu on, on tärkeetä et siinä se
oma motivaatio painaa. Monimuoto-opiskelu on ihan hyvä asia. Työpajatyyppiset
koulutusmallit eli tää käytännöntyön yhteen sovittaminen, tää yksilöllisyys on
tärkeintä. Nää on itseasiassa hyvin paljon samanlaisia, mitkä työvoimapoliittises-
sa koulutuksessa on olemassa, ei nää sinänsä eroo. Et sinällänsä todella on ihan
samoista asioista kysymys. (työhallinto, th 2, s. 9.)
Koulutuksen toteuttamissuunnitelmaa arvioitiin myös yliopistokoulutuksen
uudistuspaineiden näkökulmasta. Koulutuksen suunnitellut sisällölliset ja mene-
telmälliset ratkaisut nähtiin periaatteessa mielekkäinä ja yliopistolliseen perus-
opetukseen sovellettavina mutta samalla suhtauduttiin kuitenkin varauksellisesti
siihen, missä määrin niitä uskottiin tosiasiallisesti hyödynnettävän perusopetuk-
sen uudistamisessa.
Mut että tapahtuiko, onko nyt vedetty sitten johtopäätöksiä tästä, että mitä tämä
täydennyskoulutus on ollut, mihin sitä on tarvittu ja onko ne korjaustoimenpiteet
tehty sinne peruskoulutukseen? Siis sen tyyppiset korjaustoimenpiteet, jotka joita
olis tarvittu jo itseasiassa viisi, kymmenen vuotta sitten jo siinä vaiheessa kun nää
täydennyskoulutettavat aloitti opiskelut. Eli siis tää vaikutus, tän Relander -rahoi-
tuksen, tää loppuvaikutus? Siis onko arvioitu, mitä tällä täydennyskoulutuksella
on saatu aikaan, onko tulokset olleet hyvät ja sitten se puoli, että onko peruskou-
lutuksessa reagoitu nyt onko, onko koulutuksen sisältöä muokattu siihen suuntaan
että et se olis enemmän ajantasalla niin ettei tämmöstä vastaavaa koulutusta enää
sitten tulevaisuudessa tarvitakkaan?
... pitkälle vois olla sitä, mitä täällä peruskoulutuksen puolella jo vois olla tai
sanotaan, että tän tyyppisiä ratkaisuja vois olla. Mieluiten toivoisin että nää
ratkaisut voitaisiin sitten jo tehdä siellä peruskoulutuksen puolella niin,  että
sielä, toisinsanoen et sielä luotais nää edellytyksen, niin ettei tätä enää sitten
tarvita. (yliopistot, yo 1, s. 6.)
Koulutuksen suunniteltujen sisällöllisten painotusten työmarkkinalliseen re-
levanssiin suhtauduttiin myös kriittisesti. Tässä käsityksessä kansainvälisyys ja
yrittäjyys nähtiin eräänlaisina muotialoina, jotka myyvät hyvin ja joille luodaan
siten myös paljon koulutustarjontaa. Tyypillistä tälle käsitykselle oli se, ettei
siinä juurikaan uskottu yrittäjyys- tai kansainvälisyyskoulutusten mahdollisuuk-
siin työttömyysongelman ratkaisemisessa. Yhteistä kriittisille arvioille oli lisäksi
se, että niissä suhtauduttiin kriittisesti yksittäisten kurssien mahdollisuuksiin
edistää yksilön henkilökohtaista kasvua ja kehittymistä yrittäjyyteen tai kansain-
välisyyteen liittyvissä asioissa. Yrittäjyys ja kansainvälisyys ymmärrettiin sen
sijaan yksilöpsykologisiin tekijöihin liittyvänä yksilöllisenä kasvu- ja kehitty-
misprosessina. Seuraavat haastatteluotteet havainnollistavat käsitystapaa:
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Mutta noin maallikkona voisin sanoa mun mielestä yrittäjyyskoulutus on jotenkin
sellaista tekohengitystä. Siis suurimmaks osaks, että ei kaikkia ei voi, kaikista ei
voi tulla yrittäjiä. Että et on olemassa sellasia koulutusaloja, joista on aivan turha
yrittää kouluttaa ihmisistä yrittäjiä. Et se et joko on yritysidea ja sitten  ja niin no
ehkä sit sellaset jotka, joilla on yritysidea, niin niillä on hyvä saada ne perustiedot
sitten. Tota mut joskus mulla on tullu se mieleen vaan, että nyt kaikista yritetään
saada yrittäjiä, kun ei oo kerran valtiolla, eikä millään muullakaan organisaatiol-
la enää tarjota työtä, niin järjestäköön itte työnsä. Mutta sehän ei niin toimi.
(opiskelija, ops 22, s. 5.)
Mä en suoraan sanoen jaksa käsittää sitä, miten meillä työvoimapoliittisissa
kannanotoissa nähdään, et okei, et on koulutus ja yrittäjyys on ne kaks asiaa,
joiden varjolla mennään eteenpäin ja joiden varjolla nuoret työllistyisivät. Mä en
kertakaikkiaan usko siihen sen vuoksi, että minusta yrittäjä, yrittäjässä pitää olla
sisäsyntyinen draivi tehdä jotain asiaa ja sillä tavoin saada siitä...(nauhoituksessa
epäselvyyttä). Tää yrittäjyyskoulutus tuo mulle mieleen tämmösen pienviljelijä-
mallin, joka meillä on hyvin ideologinen perusta koko yhteiskunnassa. Eli mä en
usko tähän. (opiskelija, ops 29, s. 4.)
7.2 Koulutuksen toteuttamissuunnitelman toimivuuden edellytykset
Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille sidosryhmien edustajien käsityksille
on tyypillistä se, että niissä kiinnitetään huomiota oppimisprosessin onnistumi-
sen kannalta kriittisiin kohteisiin koulutuksen toteuttamissuunnitelmassa. Nämä
kriittiset kohteet liittyvät koulutuksen didaktiseen laatuun. Koulutuksen didakti-
sella laadulla tarkoitan koulutuksen suunnittelua ja toteutusta mahdollisimman
tarkoituksenmukaisilla ja tehokkaasti koulutukseen osallistuvan oppimisproses-
sia tukevilla ja edistävillä tavoilla (ks. Manninen 1996b, 37). Toiseen pääkäsitys-
kategoriaan sijoittuneet käsitykset voitiin ryhmitellä kahteen alakäsityskategori-
aan: 1) Aikuisen oppimiseen liittyvät erityispiirteet ja niiden yhteys suunniteltu-
jen koulutuskäytäntöjen toimivuuteen ja 2) Koulutuksen menetelmällisen toteu-
tuksen toimivuuden edellytykset.
7.2.1 Aikuisen oppimiseen liittyvät erityispiirteet ja niiden yhteys
suunniteltujen koulutuskäytäntöjen toimivuuteen
Kyl sillä joku sellanen jänne täytyy olla sillä koulutuksella, et jos ne tolkuttoman
pitkäks ohjelmat venyy ja ovat hyvin tämmösiä itseohjautuva painotteisia, niin nyt
sitten käy niin, et jonkun voimat loppuu kesken, vaikka kuinka aikuisesta ihmises-
tä onkin kysymys, niin se ei riitä se jännite, oma henkilökohtainen jännite siihen
tavotteen saavuttamiseen. Että sit joku osa kansalaisista on antanut vähän sel-
laistakin palautetta, että olis ollu hyvä, että joku olis vähän patistanut tai enem-
män paimentanut. Et ehkä jonkinlainen semmonen tuen tai tutoroinnin tarve
sitten siinä.
....mut et kaikille tästä hyvästä periaatteesta huolimatta,  niin ei ole sit riittänyt
sitä omaa draivia tähän opiskelun loppuun saattamiseen. Et joku osa opiskelijois-
ta pärjäis ehkä paremmin, jos olis sitten tätä tämmöstä sivustatukea tai taustatu-
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kea joko tutorin muodossa tai jollain tavoin tämmösen konsultatiivisen avun
muodossa. (työhallinto, th 1, s. 2.)
Edellinen ote työhallinnon edustajan haastattelusta kuvaa aineistossa esiin
noussutta käsitystä aikuisopiskeluun liittyvistä erityispiirteistä, millä voi olla
yhteys koulutuskäytäntöjen toimivuuteen. Tässä käsitystavassa itseohjatun opis-
kelun tukemiseen suhtauduttiin myönteisesti mutta samalla tuotiin esille sen
käytännön toteutukseen liittyviä ongelmia.
Käsitys sisältää ajatuksen siitä, että itseohjattu opiskelu ei ole oppijasta riip-
pumatonta ikään kuin automaattisesti tapahtuvaa. Kaikilla koulutukseen osallis-
tuvilla ei välttämättä ole samanlaisia valmiuksia itseohjattuun opiskeluun. Esi-
merkiksi aiemmilla koulutuskokemuksilla voi olla vaikutusta opiskeluun orien-
toitumisessa. Toiseksi myös opiskelijan henkilökohtaisella elämäntilanteella ja
sitoutumisella koulutusprosessiin arvioitiin olevan tärkeä merkitys opiskelun on-
nistumisessa.
Itseohjatun opiskelun toteuttaminen edellyttää oppijalta tietynasteisia val-
miuksia. Samalla myös koulutuskäytäntöjä suunniteltaessa on etsittävä sellaisia
ratkaisuja, jotka parhaiten tukevat ja edistävät oppijan oppimisprosessia ja itse-
ohjatun opiskelun kannalta tärkeiden valmiuksien kehittymistä. Tällaisena rat-
kaisuna tuotiin esille ohjaus- ja tutor-järjestelmien kehittäminen sekä koulutus-
käytänteiden muuttaminen opettaja/kouluttajajohtoisesta opiskelijalähtöiseen to-
teutukseen. Esimerkiksi tämän tutkimuksen Relander-rahoitetuilla kohdekurs-
seilla päävastuu työharjoittelupaikkojen järjestämisestä pyrittiin siirtämään opis-
kelijoille itselleen.
7.2.2 Koulutuksen menetelmällisen toteutuksen toimivuuden edellytykset
Totta kai se on tavallaan ihan järkevää, että aikuiset ihmiset, niin minkä takia se
pitäis koko ajan ohjattua ja näin, mutta kyllä joskus tuli aina fiilis, että ne on ne
vapaapäivät, kun tehdään tämmöstä itseopiskeluhommaa, et sitten siinä muuta-
massa tunnissa sitten parin kolmen päivän itseopiskelujakson jälkeen, ni sitten
yhtäkkiä vedetään kasaan jotakin hihasta ja tällä tavalla. Et se olis ehkä pitänyt
näiden itseopiskelujaksojen, niin niiden tavoitteet täsmentää ja asettaa ehkä kor-
keammalle, et todella vaadittu sitte semmosta, todellisii tuloksia. (opiskelija, ops
10, s. 3-4.)
Eli jos ei annettu niitä välineitä, millä voidaan, miten monimuoto-opiskellaan,
niin jos ei ohjata siihen niitä opiskelijoita, jos ei siis opettajilla oo sitä ammatti-
taitoa, niin se on kyllä ihan yhtä tyhjän kanssa, että silloin vois  kurssia lyhentää,
ne päivät menee ihan hukkaan.
...Tota pitää hirveen jotenkin se pitää opettajan organisoida ja siihen pitäis antaa
siihen pitäis, siin pitäis olla pedagogista taitoa. Siin pitäis olla sellanen suunnit-
telija, joka suunnittelee sen, pedagogisen taidon kanssa, sen pitää olla joku
kasvatustieteilijä, joka suunnittelee sen sen monimuoto-osuuden siinä kurssissa.
Muuten se jää aivan retuperälle, sitä ei tee kukaan sitte, eikä sitä, siit ei opiskelijat
saa mitään. (opiskelija, ops 22, s. 2.)
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Edelliset otteet opiskelijoiden sidosryhmän edustajien haastatteluista havain-
nollistavat käsitystä, missä kiinnitettiin huomiota monimuoto-opiskelun toteutu-
misen edellytyksiin. Monimuoto-opiskeluun sisältyvien etäjaksojen ja itsenäisen
opiskelun toimivuuden kannalta merkittävänä tuotiin esille koulutuksen didakti-
sen suunnittelun merkitys.
Ryhmädynamiikka viime metreillä liian räjähdysaltis, koska tarpeeksi monella on
riittävän monta ongelmaa ratkaistavana. (opiskelija, opk 33, s. 1.)
Jus joo nää monimuoto. No, siinä mielessä se on hirveen hyvä, koska mun mieles-
tä se on se mihin ihmisen pitäis pyrkiä, että sä oppisit itse tekemään ja olis
monimuotoista ja kaikki ryhmätyöt ja tällaset. Mut sitte niissä kyllä saattaa olla
vaikeuksia sen takia, että yliopisto ei opeta vastuuseen, et sit jos tehdään ryhmät-
öitä niin voi mennä, tai tavallaan miten saadaan sit ne ihmiset toimimaan työ,
pitäis jotenkin saada painotettua, et se on tavallaan, et ois töissä.
... on ollut siinä meidän ryhmän sisällä aika paljon erilaisia tavoitteita kurssista
tai et ihmisillä on ollut hirveen eri näkönen käsitys siitä, et mitä se vaatii ja mihin
sä oot sitoutunut. Ja sit, kun sä teet ryhmässä niin minä en ryhmän jäsenenä voi
vaatia ihmisiltä, et se pitäis tulla kurssin puolelta se vaatimus. Tai pari kertaa
meillä tuli ihan kunnon tappelut siitä asiasta. (opiskelija, ops 3, s. 2 ja s. 3.)
Edelliset otteet opiskelijoiden sidosryhmän edustajien haastatteluista havain-
nollistavat käsitystä, missä kiinnitettiin huomiota ryhmätyömenetelmän toimi-
vuuteen. Ryhmätöiden onnistumiseen vaikuttavina tekijänä tuotiin esille opiske-
lijoiden puutteelliset ryhmätyötaidot ja opiskelijoiden henkilökohtaisen elämän-
tilanteen sekä koulutukseen kohdentuvien erilaisten odotusten ja tavoitteiden
merkitys. Ryhmätyömenetelmän toimivuuden arvioitiin edellyttävän opiskeli-
joilta ryhmätyötaitojen kehittämistä sekä koulutuksen järjestäjältä tiukempaa ohja-
uksellista otetta.
Koulutuksen toteuttamisessa yhteistyössä työelämän organisaatioiden kanssa
nähtiin myös ongelmia. Epäkohtina tuotiin esille työharjoittelun palkattomuus,
epäselvyys harjoitteluun liittyvistä vastuukysymyksistä ja harjoittelijan vakuu-
tusturvasta sekä työnantajien mahdolliset epäeettiset toimintatavat harjoittelu-
työvoiman käytössä. Harjoittelutyövoiman käyttö voi esimerkiksi näkyä pidem-
mällä aikavälillä kielteisinä vaikutuksia pysyväisluonteisten työsuhteiden luku-
määrässä.
Mutta sitte harjottelu, ootas mä oon, jotenki kyseenalaistan sen siinä mielessä
että, usein ne harjottelujaksot saattaa olla hyvin pitkiä, mitä vaaditaan ja hirveen
usein saattaa käydä myös niin, että sitte ku siitä harjottelusta ei välttämättä
työnantajan tarvitse maksaa yhtään mitään niin, se menee melkein riisto puolelle.
Haastattelija: Et siinä ei työnantajan intressitkö ole tarpeeksi selkeet?
Niin tai siinä työnantajalle tarjotaan ilmaista työvoimaa tietyksi ajaksi. Okei 3
kuukautta, 6 kuukautta, ne vaihtelee ja sitten, no okei hyvänä tavoitteena ja
tällasena idealistisena tavotteena, et okei sitten se näkee siinä miten loistava
ihminen hänellä on ja sit se työ löytyyki ja sitte tää harjottelija työllistyy ja
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otetaan duuniin. Mutta minusta se on hyvin idealistinen kuva, että näin kävisi
yleisesti suurimmalle osalle. Eli et kun meillä on valtavasti työttömiä, meil on
korkeesti koulutettuja työttömiä ja näitä kursseja, kursseihin riittää rahaa niin
tiedetään et okei, et seuraava tulee sitte parin kuukauden kuluttua ja tekee sitä
työtä sit, eli tämmönen hyväksikäyttö. (opiskelija, ops 29, s. 3.)
Ja et siinä mielessä mekin ollaan vastustettu tämmöstä harjottelua sinänsä, koska
se on ensinnäkin yleensä palkatonta ja sit se herkästi saattaa viedä palkallisen
työtilaisuuden joltain muulta. Plus sitten se, et jos ei syödä tämmöstä työsuhdetta
niin siin on nää, jos sitten jotain sattuu, niin nää vastuukysymykset on aika
epäselviä. (työntekijäjärjestöt, ttj 5, s. 5.)
Aineistossa kiinnitettiin huomiota myös harjoittelupaikkojen järjestämiseen
ja työelämäkontaktien solmimiseen. Tässä käsitystavassa painotettiin erityisesti
koulutuksen järjestäjän vastuuta työelämäyhteyksien organisoinnissa.
No ehdottomasti kouluttajan vastuulla on se, että et tekee tämmösen valmistelun
ja pohjatyön, kartottaa ne potentiaaliset yritykset jotka voi, tai ne yritysten osat ja
osastot, jotka kuuluu sen kurssin alueeseen ja siihen osaamisalueeseen, mistä voi
hakea ja tekee sen pohjatyön näiden yritysten kanssa. (työntekijäjärjestö, ttj 4, s.
17.)
Työharjoittelun toimivuuden edellytyksinä tuotiin lisäksi esille työnantajien pe-
rehdyttämisen ja harjoittelun ohjauksen merkitys.
No yks suurin ongelma on se, että näitä tavallaan harjottelupaikkoja ei mun
mielestäni millään tavalla valmenneta siihen, että heillä on vastuu näistä harjot-
telijoista, että harjottelijoille pitäis luoda jonkunlainen selkee harjotteluohjelma.
En yhtään siis pienintäkään vinkkiä nähny siihen suuntaan ja kun koulutuslaitos
ei tavallaan edellytä mitään työnantajilta tän harjottelun suhteen.
...kyllä mä väitän 95 prosentista tapauksista niin harjottelupaikat ei oo harjottelu-
paikkoja, vaan ne on pelkkiä tällasii, käydään kattomassa tavallaan kyökin puo-
lelta, että mitä se työelämä on parhaimmillaan, huonoimmillaan sitten ollaan
kopiokoneen jatkeena. (koulutuksen järjestäjä, kj 7, s. 3.)
Toinen asia on tämä käytännön harjottelu ja mutta esimerkiks käytännön harjotte-
lua ni siihen tietenkään ei, se on hyvin vaikeeta saada siihen henkilökohtaista
ohjausta. Esimerkiks mun tapauksessa, en tiedä muista mutta epäilen sitäkin.
(opiskeilija, ops 17, s. 4.)
7.3 Tulosten tulkintaa ja vertailua sidosryhmittäin
Ensimmäinen pääkäsityskategoria
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä sidosryhmien
edustajat arvioivat ”Relander-rahoitetun” täydennyskoulutuksen järjestämistä
ohjanneiden periaatteiden ja koulutuksen suunniteltujen menetelmällisten ja si-
sällöllisten (kurssitarjonta) ratkaisujen mielekkyyttä koulutukseen kohdentuvien
eri tasoisten odotusten kautta. Odotukset liittyivät arvioitavan koulutuksellisen
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toimenpiteen oletettuihin vaikutuksiin eli siihen, missä määrin koulutuksella
uskottiin saatavan aikaan sellaisia tuloksia, jotka olisivat niin koulutettavien
itsensä kuin työelämänkin kannalta tarkoituksenmukaisia. Lisäksi kiinnitettiin
huomiota koulutussuunnittelun innovatiivisuuteen. Havainnollistan seuraavalla






suunnitelman innovatiivisuuden ja työmarkki-
nallisen relevanssin kritiikkiä
Toteuttamissuunnitelma koulutettavien
ja työelämässä tarvittavan osaamisen 
kannalta relevantti
- Yksilöähtöisyys, itseohjattu opiskelu ja 
monimuotomenetelmät tarkoituksenmukaisia 
opiskelijan kannalta
- Koulutuksen toteutus yhteistyössä työelämän 
organisaatioiden kanssa (mm. työharjoittelu, 
projektityöt) opiskelijan kannalta onnistunut ratkaisu
- Kurssitarjonnan työmarkkinallinen relevanssi hyvä
- Koulutuksen suunnitteluprosessi innovatiivinen 
- Kriittinen suhtautuminen yksilöllisyyden 
periaatteen korostamiseen 
- Kriittinen suhtautuminen koulutuksen 
innovatiivisuuteen
- Kriittinen suhtautuminen kurssitarjonnan 
työmarkkinalliseen relevanssiin
Kuvio 6. Koulutuksen toteuttamissuunnitelman tarkoituksenmukaisuus ja innovatii-
visuus
Arvioidun koulutuksellisen toimenpiteen toteuttamisessa lähtökohtana olleet
itseohjatun opiskelun ja yksilölähtöisyyden tukemisen periaatteet nähtiin kohde-
ryhmän  kannalta onnistuneina ratkaisuina. Sidosryhmien edustajat pitivät myös
koulutuksen suunniteltua monimuoto-opetukseen perustuvaa toteuttamistapaa it-
seohjatun opiskelun onnistumisen kannalta tarkoituksenmukaisena menetelmä-
nä.
Myönteisten käsitysten lisäksi aineistossa nousi esille myös kriittisiä arvioita
esimerkiksi yksilöllisyyden periaatetta korostavaa näkökulmaa kohtaan. Yksilön
merkityksen korostaminen tuli esille myös arvioitavan koulutuksellisen toimen-
piteen kehittämistä ja suunniteltua toteutusta koskevissa ohjeistuksissa (Korkea-
koulut ja työllisyyden hoito koulutuspoliittisin keinoin 1993; Työvoimapoliittisin
perustein toteutettava koulutus korkeakouluissa 1993). Niissä painotettiin yksilö-
113
lähtöisyyden, vapauden ja valinnan mahdollisuuksien periaatteita. Sen sijaan
esimerkiksi tasa-arvoisuuden periaatetta ei tuotu erityisemmin esille.
On esitetty väitteitä siitä, että 1980-luvun lopun ja 1990-luvun alun yhteiskun-
nallisen murroksen jälkeen tasa-arvoideologialle ei ole ollut enää maassamme
sijaa. Koulutuspolitiikassa aiempi tasa-arvoisuuden korostaminen voidaan tulkita
Jolkkosen (1985) tavoin eräänlaiseksi suomalaisen hyvinvointivaltion konsen-
suspolitiikan yhteiskunnalliseksi tavoitteeksi. Tasa-arvoideologialla perusteltiin
ja oikeutettiin paitsi suuret koulutusjärjestelmän muutokset myös koulutuksen
laajentaminen. Koulutus ymmärrettiin hyvinvointivaltion kansalaisen sosiaalise-
na oikeutena. (Jolkkonen 1985, 224–229.)
Tasa-arvoideologian tilalle nousi 1990-luvulla yksilön merkityksen ja yksilöl-
listen valinnan mahdollisuuksien korostaminen. Niin sanotuista elämänhallinta-
taidoista eli yksilöllisistä kyvyistä ja taidoista hahmottaa ja hallita omaa elämää
tuli yksilön työelämässä toimimisen ja menestymisen kannalta tärkeitä tekijöitä
(esim. Manninen 1996b; Mikkonen 1996). Tämä näkyi myös työllistymistä edis-
tävän koulutuksen sisällöissä.
Kuitenkin koulutuksen yhteiskunnallisen tarpeen johtamiseen oletetuista yk-
silöllisistä tarpeista käsin voidaan suhtautua myös kriittisesti: On aihetta epäi-
lyyn, jos meille kerrotaan, että yksilöllinen koulutuksen, ohjauksen tai jonkin
muun tarve lisääntyy tai vähenee tietyllä hetkellä. Pikemminkin kyse voi olla
päättäjien ja hallinnon tarpeesta tehdä tietynlaisia päätöksiä ja legitimoida pää-
tökset etu- tai jälkikäteen soveliaalla retoriikalla (Onnismaa 1997, 112).
Useat yhteiskuntatieteilijät (esim. Beck 1992 ja 1995; Giddens 1991 ja 1995;
Jansen ja Klaassen 1994) ovat tuoneet esille yksilöllistymisen käsitteen yhteis-
kunnallisena ilmiönä. Yksilöllistyminen nähdään modernin yhteiskunnan perus-
prosessina, mikä on yhteydessä työnjaon syvenemiseen ja erityisesti palkkatyö-
hön kytkeytyviin muutoksiin (Manninen 1996b,29). Yksilöllistyminen ei kuiten-
kaan tarkoita välttämättä ihmisen yksityistymistä, yksinäisyyden, eristyneisyy-
den ja egoismin kasvua kuten usein on saatettu väärin tulkita. Kysymys on
käsitteellisesti eri asiasta. (Tuohinen 1990, 47.) Yksilöllistymisellä tarkoitetaan
kollektiivisten arvojen syrjäytymistä ja uuden, itsen varassa toimivan yksilön
nousemista yhteiskunnallisen toiminnan perusyksiköksi (Manninen 1996b,29).
Omat elämänprojektit syntyvät vastineena niille yleisille yhteiskunnallisille ar-
voille, jotka eivät enää toimi yksilön elämää ohjaavana perustana.
Koulutuksen toteuttamissuunnitelmasta välittyy myös kuva pyrkimyksestä
siirtää yhteiskunnallista työllistämisvastuuta yhä enenevässä määrin yksilötasol-
le. Tämä käsitystapa tuli esille myös ensimmäisen tutkimustehtävän yhteydessä
(ks. kappale 6.1). Yksilöiltä edellytetään yhä selkeämpää käsitystä ja suunnitel-
mallisuutta omien selviytymisstrategioiden suhteen. Nämä strategiat voivat kos-
kea esimerkiksi juuri työmarkkinoilla selviytymistä. Itseohjatun opiskelun ja
yksilölähtöisyyden periaatteiden korostamisen taustalla voidaan tulkita erään
haastatellun opiskelijan ilmaisua lainatakseni pienviljelijämalli, eräänlainen ihan-
nekuva yrittäjämäisesti omaa elämänprojektiaan toteuttavasta yksilöstä, joka ky-
kenee ottamaan vastuuta omasta henkilökohtaisesta kehittymisestään. Tämän tu-
kemiseksi pyritään puolestaan yhteiskunnallisella tasolla kehittämään niin sanot-
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tuina omaehtoiseen valintaan perustuvina koulutusmahdollisuuksina markkinoi-
tuja mittavia toimenpiteitä.
Yksilöllistymiseen liittyy siis erilaisten valinnan mahdollisuuksien lisäänty-
minen mutta samalla myös näiden valintojen aiheuttamat yksilölliset konfliktit
lisääntyvät. Vapaan ja omaehtoisiin valintoihin kykenevän yksilön oletetaan ole-
van kykenevä tekemään oikeita ja/tai sopivia ratkaisuja. Jatkuvan koulutuksen ja
elinikäisen oppimisen vaatimusten ja työmarkkinoiden asettamien haasteiden
ristipaineessa ihmiset tulevat yhä riippuvaisemmiksi niin koulutusjärjestelmästä
ja sen instituutioista samoin kuin työmarkkinoistakin. Samanaikaisesti koulutus-
instituutiot puolestaan kehittävät koulutusta yhä enemmän itseohjatun opiskelun
periaatteen varaan rakentuvaksi. (Vrt. Beck 1992.)
Tilanne on sangen paradoksaalinen ajatellen esimerkiksi arvioitavan koulu-
tuksellisen toimenpiteen kohderyhmänä olleita henkilöitä. Korkeakoulutetulla
työttömällä tai työttömyysuhan alaisella henkilöllä on todella voinut olla omaeh-
toinen mahdollisuus valita ja hakeutua opiskelemaan itselleen sopivalle kurssille.
Häntä ei ole sinne lainsäädännöllisin tai muin pakottein ohjattu. Samanaikaisesti
tuo korkeakoulutettu työtön tai työttömyysuhan alainen henkilö on kuitenkin yhä
enemmän sidottu ja riippuvainen työmarkkinoista ja koulutuksesta.
Relander-rahoitetun täydennyskoulutuksen toteuttamissuunnitelmassa koros-
tetut itseohjatun opiskelun ja yksilölähtöisyyden periaatteet näyttäytyvät edellä
hahmottamaani taustaa vasten sangen poliittisesti johdetuilta tavoitteenasetteluil-
ta. Voidaankin väittää, kuten myös sidosryhmien edustajien käsityksissä tuli esil-
le, että korkeakoulutetut olivat sopiva kohderyhmä itseohjatusti ja yksilölähtöi-
sesti toteutettavalle koulutukselle. Tämän ryhmän edustajien voitiin olettaa omaavan
jo lähtökohtaisesti koulutustaustansa perusteella valmiuksia itseohjattuun opis-
keluun. Tilanne muistuttaa esimerkiksi Rubenssonin (1989, 65; ks. myös Mer-
riam ja Caffarella 1991, 279) kuvaamaa paradoksia aikuiskoulutusjärjestelmästä,
missä uskotaan kyseenalaistamatta aikuisen itseojautuvuuteen ja kykyyn hyö-
dyntää erilaisia mahdollisuuksia. Tämän tyyppinen olettamus väistämättä laajen-
taa eikä kavenna koulutuksellisia ja kulttuurisia kuiluja yhteiskunnassamme.
Edellä kuvaamani paradoksi liittyy itseohjatun opiskelun ja yksilöllisten mah-
dollisuuksien korostamisen poliittiseen merkitykseen. Manninen (1998, 169; myös
Brookfield 1993; Tennant 1997, 18–20) on kritisoinut tätä  perinteisesti aikuis-
koulutuksessa suosittua humanistiseen oppimiskäsitykseen perustuvaa näkemys-
tä aikuisesta aktiivisena, omaa opiskeluaan ohjaavana, toteuttavana ja arvioivana
itseohjautuvana oppijana liian idealistiseksi ja epäpoliittiseksi. Idealistiseen itse-
ohjautuvuuskäsitykseen perustuvia näkemyksiä voidaankin Mannisen mukaan
kritisoida sen pohjalta, ettei niissä oteta riittävästi huomioon erilaisista yhteis-
kuntaryhmistä tulevien ihmisten eritasoisia kykyjä ja mahdollisuuksia määritellä
omia kehittymistarpeitaan ja ottaa vastuuta omasta elämäntilanteestaan ja opis-
kelustaan.
Koulutuksen toteuttamissuunnitelmassa periaatteena pidettiin koulutuksen jär-
jestämistä yhteistyössä työelämän organisaatioiden kanssa. Koulutuskäytäntöjen
tasolla koulutusta suunniteltiin toteutettavan esimerkiksi sisällyttämällä koulu-
tukseen työharjoittelua ja erilaisia työpajatyyppisiä koulutusmalleja kuten pro-
jektitöitä ja ryhmätöitä. Nyyssölä (1995a, 93) on tulkinnut näissä ohjeistuksissa
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merkkejä opetusministeriön pyrkimyksestä suunnata koulutuksen toteutusta uu-
den aikuiskoulutusstrategian mukaisen joustavan ja jatkuvan koulutuksen näkö-
kulmasta. Tämä käsitystapa tuli esille myös tässä tutkimuksessa ensimmäisen
tutkimustehtävän yhteydessä (ks. kappale 6.1).
Lähtökohdiltaan koulutuksen suunnitellut toteutusmallit vastaavat niin sanot-
tujen avoimien oppimisympäristöjen määritelmää. Avoimuudella tarkoitetaan
opiskeluympäristöjen joustavoittamista ajan, paikan, menetelmien, toteutustapo-
jen ja oppisisältöjen suhteen (Manninen 1996b, 22). Manninen (1996b, 6; vrt.
Jarvis 1996, 161) on tulkinnut avoimet oppimisympäristöt nimenomaan koulu-
tusjärjestelmän vastineeksi yhteiskunnan yksilölle asettamiin kehittymishaastei-
siin.
Aineistossa nousi esille myös käsitys, missä koulutuksen suunnitellut toteut-
tamistavat nähtiin mielekkäiksi sillä niiden arvioitiin integroivan koulutusta työ-
elämään. Koulutuksen joustavoittamisessa on kysymys juuri koulutuksen ja työ-
elämän välisen suhteen lähentämisestä.
Integroitumisen vaikutusten arvioitiin ilmentyvän erilaisina koulutuksen siir-
tovaikutuksina. Siirtovaikutuksella tarkoitetaan koulutuksessa opitun siirtymistä
varsinaisten opiskelutilanteiden ulkopuolisiksi hyödyksi opiskelijalle itselleen,
hänen toimintayhteisöilleen ja näiden välityksellä koko yhteiskunnalle (Raivola
1997, 55). Tällaisina vaikutuksina tuotiin esille koulutukseen osallistuvien työ-
elämäkontaktien lisääntyminen ja tätä kautta mahdollisesti myös työllistymisen
edistyminen. Työpajatyyppiset koulutusmallit nähtiin myös oppimisympäristöi-
nä, jotka tarjoavat kontekstin koulutuksessa opitun käytäntöön soveltamiselle
sekä foorumin sosiaaliseen kanssakäymiseen ja oppimiskokemusten reflektoin-
tiin sekä työelämässä tarvittavien ja asiantuntijatyön edellyttämien taitojen ja
ajattelu- sekä toimintamallien kehittämiseen.
Koulutuksen suunniteltu kurssitarjonta arvioitiin myös pääosin kattavaksi ja
relevantiksi työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta. Tieteenalakohtaisen eri-
koistumiskoulutuksen sidosryhmien edustajat näkivät lähinnä perinteistä yliopis-
tollista täydennyskoulutusta vastaavaksi mahdollisuudeksi kehittää ja ajankoh-
taistaa omaa ammattitaitoa. Kansainvälisyyden, yrittäjyyden ja niin sanottujen
työelämän uusien taitojen painottamisen taustalla sidosryhmien edustajat näkivät
vaikutteita 1990-luvun työmarkkinoilla tapahtuneista muutoksista. Nyyssölä
(1995a,115) toi Relander-rahoitettuun yliopistolliseen täydennyskoulutukseen
kohdentuneessa tutkimuksessaan esille Euroopan yhdentymiskehityksen ja sen
vaikutukset koulutustarjontaan. Nyyssölän tutkimuksen mukaan kansainvälisty-
minen onkin ollut selvästi suurin yksittäinen aihealue, jolta koulutusta on järjes-
tetty.
Yrittäjyyden sidosryhmien edustajat ymmärsivät laajasti yritystoiminnan tun-
temusta ja yrittäjämäistä asennetta sekä itsensä työllistämisvalmiuksia (esimer-
kiksi oman osaamisen myyminen ja markkinoiminen työnantajille) kehittävänä
koulutusteemana. Kansainvälisyyteen ja yrittäjyyteen liittyen aineistosta nousi
esille myös kriittisiä käsityksiä, joille oli tyypillistä se, ettei niissä juurikaan
uskottu kansainvälisyys- ja yrittäjyyskoulutuksen mahdollisuuksiin työttömyys-
ongelman ratkaisussa. Käsityksille oli myös tyypillistä se, että niissä pohdittiin
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kysymystä siitä, voidaanko ihmisiä ylipäänsä kouluttaa kansainvälisyyteen ja
yrittäjyyteen.
Tässä tutkimuksessa sidosryhmien edustajat näkivät yrittäjyyden pitkälti per-
soonallisiin tekijöihin sidoksissa olevaksi ominaisuudeksi, eräänlaiseksi yrittäjä-
mäiseksi elämänasenteeksi ja epäilivät koulutuksen mahdollisuuksia yrittäjyyden
lisäämisessä. Yrittäjyyskoulutuksen työmarkkinallista relevanssia koskevia si-
dosryhmäkäsityksiä on mielenkiintoista verrata Nyyssölän (1996) tutkimustu-
loksiin.
Nyyssölä (1996) selvitti 700 henkilön kyselyaineistoon perustuvassa tutki-
muksessaan sitä, voidaanko työvoimapoliittisilla kursseilla kouluttaa akateemi-
sista työttömistä yrittäjiä. Nyyssölä havaitsi tutkimuksessaan, että yksilötasolla
(mikrotasolla) tarkasteltuna yrittäjyyskoulutus oli koettu hyvänä ja yrittäjyyteen
kannustavana. Yhteiskunnallisella tasolla (makrotasolla) ongelmaksi näytti sen
sijaan muodostuvan niin sanottu vuotovaikutus. Vuotovaikutuksella tarkoitettiin
sitä, että sama tulos olisi voitu saada aikaan ilman yrittäjyyskoulutusta. Tarkas-
teltu yrittäjyyskoulutus oli siis lisännyt lähinnä sellaisten henkilöiden innostusta
yrittämiseen, jotka olivat siitä jo ennestään kiinnostuneita. Tähän ryhmään kuulu-
neita henkilöitä Nyyssölä (1996) luonnehti sisäsyntyisiksi yrittäjiksi. Nyyssölän
tutkimustulosten perusteella tässä tutkimuksessa esille nousseella sidosryhmien
edustajien yrittäjyyskoulutuksen merkitystä kuvaavalla käsitystavalla vaikuttaisi
siis olevan myös empiiristä pohjaa.
Tässä tutkimuksessa sidosryhmien edustajat arvioivat työelämän uusia taitoja
kehittävän koulutuksen työmarkkinallisen relevanssin suureksi. Uudet työelämä-
taidot nähtiin erityisesti asiantuntijuuteen liittyvinä ja asiantuntijatehtävissä toi-
mimisen kannalta tärkeinä. Asiantuntijuuden käsitteestä on esitetty erilaisia mää-
ritelmiä. Tynjälän ja Nuutisen (1997, 182) mukaan asiantuntijuus perustuu kor-
keatasoiseen osaamiseen ja tietoon; tiedolla ja tiedonmuodostuksella on siinä
keskeinen asema. Launiksen (1989, 8–9; myös Lindqvist ja Manninen 1998, 22)
määritelmässä tulee myös esille tietyn alan työhön liittyvän erityisen tiedollisen
perustan hallinnan saavuttaminen. Lindqvist ja Manninen (1998, 22) määrittele-
vät asiantuntijuuden Remeksen (1995) tavoin asiantuntijaksi tunnustettuun hen-
kilöön sitoutuvaksi ilmiöksi, joka muotoutuu korkea-asteen koulutuksen ja työ-
elämän sosiaalisissa konteksteissa. Asiantuntijatehtävillä tai -ammateilla viita-
taan yliopisto- tai korkeakoulutasoisen peruskoulutuksen hankkineisiin ja orga-
nisaatioiden avainrooleihin (johtavat ja itsenäistä toimivaltaa omaavat asemat)
sijoittuviin henkilöihin (Kirjonen 1997, 30).
Sidosryhmien edustajat näkivät asiantuntijuuden pitkälti jaettuna, yhteisölli-
sesti työssä tapahtuvan oppimisen ja sen reflektoinnin kautta vuorovaikutukselli-
sesti kehittyvänä prosessina. Uudet työelämätaidot, esimerkiksi sosiaaliset vuo-
rovaikutustaidot, ymmärrettiin tällöin ikään kuin avaintaitoina, jotka tukevat ja
edistävät tuon asiantuntijuuden kehittymistä sekä asiantuntijan kykyä toimia omia
työkäytänteitään uudistaen ja kehittäen.
Onkin esitetty arvioita (esim. Konttinen 1997; Pirttilä-Backman 1997) siitä,
että asiantuntijatyön valtuutuksen perusta ei enää ole kapea-alaisessa reviiriajat-
telussa ja yksittäisten, irrallisten tehtävien hallinnassa. Asiantuntijuuden murros
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merkitsee yhteistyön korostumista ja useiden eri näkökulmien huomioon otta-
mista. Erityisesti tämän on arvioitu liittyvän yhä kiinteämmin niin sanottuun
verkostomaiseen työhön (esim. Lehtinen ja Palonen 1997; Launis 1997). Verkos-
tomaisessa työssä ihmisten keskinäinen riippuvuus toisistaan ja vuorovaikutuk-
sen merkitys on välttämättömyys. Selviytyäkseen tiedon kasvun ja yhteiskunnan
monimutkaistumisen tuomista haasteista työntekijöiden on pakko olla yhä suu-
remmassa vuorovaikutuksessa keskenään.
Aineistossa nousi esille käsitys, missä korostettiin yliopistollisuutta koulutuk-
sen suunnittelua ohjanneena periaatteena. Käsitystavassa on yhtymäkohtia myös
laajempaan kysymykseen työllistymistä edistävän koulutuksen tuottamisesta ja
hallinnollisista vastuualueista, mikä nousi esille jo ensimmäisen tutkimustehtä-
vän yhteydessä (ks. kappale 6.1). Omaehtoisen yliopistollisen täydennyskoulu-
tuksen rahoituksesta vastasi opetushallinto. Koulutuksen sisällöllisestä ja mene-
telmällisestä suunnittelusta sekä käytännön järjestelyistä vastasivat yliopistojen
täydennyskoulutuskeskukset. Työhallinnon rahoittamassa perinteisessä työvoi-
mapoliittisessa aikuiskoulutuksessa työhallinto on tilannut ja ostanut koulutuk-
sen järjestäjiltä koulutusta aloilta, joilla on ollut tai joille työhallinnossa on
ennakoitu muodostuvan työmarkkinallista kysyntää.
Koulutuksen suunnitteluvastuun ja käytännön toteutuksen järjestämisen oh-
jaaminen nimenomaan yliopistojen täydennyskoulutuskeskuksille nähtiin mah-
dollisuutena innovatiiviseen koulutussuunnitteluun ja koulutuksen ja työelämän
välistä suhdetta lähentävien uudentyyppisten koulutusratkaisujen kehittämiseen.
Aikuiskoulutuksen suhdetta muutokseen voidaankin jäsentää kolmella tavalla:
1) jo tapahtuneisiin muutoksiin sopeuttava aikuiskoulutus,
2) muutosten ennakointi ja
3) muutoksen tuottaminen ja mahdollistaminen (Manninen 1996a,  186).
Vastaavasti myös työvoimakoulutuksen suhdetta työmarkkinoihin voidaan jä-
sentää kolmitasoisesti:
1) yksilöiden kilpailukyvyn edistäminen työnhakutaitoja kehittävän ja
urasuunnittelua edistävän koulutuksen avulla,
2) uusiin työpaikkoihin kouluttaminen ja uuden osaamisen tuottaminen
perinteisen täydennyskoulutuksen avulla ja
3) uuden työn luominen esimerkiksi elinkeinoelämän kehittämisohjelmi-
en avulla (Manninen 1996a, 186).
Analysoin seuraavassa koulutussuunnittelun innovatiivisuutta esille nostanut-
ta käsitystä suhteuttamalla sitä edellä kuvattuun Mannisen (1996a) jäsennykseen
(taulukko 15). Tämä jäsennystapa havainnollistaa hyvin sitä, kuinka koulutuksen
suunnittelussa voidaan tuottaa eri tyyppisiä koulutus- ja kehittämisohjelmia riip-
puen kulloisestakin koulutuksen tavoitteita ja päämääriä (koulutuksen suhde muu-
tokseen) sekä funktiota (koulutuksen suhde työmarkkinoihin) koskevasta ajatte-
lutavasta.
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Taulukko 15. Koulutuksen suhde muutokseen ja työmarkkinoihin
(Manninen 1996a, 187.)
Tässä tutkimuksessa esille nousseessa käsityksessä (yliopistollisuus koulutus-
suunnittelun innovatiivisuuden mahdollistajana) sidosryhmien edustajat näkevät
koulutuksen järjestämistä ohjanneissa periaatteissa ja suunnitelluissa toteutta-
mistavoissa merkkejä muutoksia ennakoimaan pyrkivästä koulutussuunnittelun
tavasta. Päämääränä nähtiin koulutuksen ja työelämän välistä suhdetta lähentävi-
en uudentyyppisten koulutusratkaisujen kehittäminen. Näiden koulutusratkaisu-
jen avulla uskotaan voitavan edistää yksilöiden kilpailukykyä sekä tuottaa myös
uutta osaamista luovaa täydennyskoulutusta.
Koulutuksen toteuttamissuunnitelman innovatiivisuuteen suhtauduttiin tässä
tutkimuksessa myös kriittisesti. Tässä käsitystavassa korostettiin sitä, ettei koulu-
tuksen suunniteltu toteutus poikkea mitenkään työhallinnon rahoittamasta perin-
teisestä työvoimapoliittisesta aikuiskoulutuksesta ja sen toteutuksesta. Tämän
käsityksen kanssa samansuuntainen tulkinta tuli esille jo aiemmin ensimmäisen
tutkimustehtävän yhteydessä. Työhallinnon sidosryhmän edustajat näkivät eril-
lisrahoitetun yliopistollisen täydennyskoulutuksen laajentamisen rinnakkaisen
toimintamuodon kehittämisenä työhallinnon rahoittamalle työvoimapoliittiselle
aikuiskoulutukselle (ks. kappale 6.1).
Koulutuksen suunniteltua toteutusta arvioitiin myös yliopistokoulutuksen uu-
distuspaineiden näkökulmasta. Koulutuksen suunnitellut sisällölliset ja menetel-
mälliset ratkaisut nähtiin periaatteessa toimivina ja onnistuneina ja yliopistolli-
seen perusopetukseen sovellettavina mutta samalla suhtauduttiin epäillen arvioi-
tavan koulutuksellisen toimenpiteen hyväksyttävyyteen. Käsityksestä välittyy kuva
asiakaslähtöisen markkinaohjauksen ulottumisesta myös yliopistollisen perus-
opetuksen alueelle. Yliopistojen uskottiin pystyvän vastaamaan markkinaohjauk-







































opetusmenetelmiä työelämäyhteyksiä ja opiskelijoiden työllistymistä edistävään
suuntaan.
Käsityksessä on myös yhtymäkohtia ensimmäisen tutkimustehtävän yhtey-
dessä esille nousseeseen käsitystapaan (ks. kappale 6.1), missä erityisesti yliopis-
tojen sidosryhmän edustajat arvioivat erillisrahoituspäätöksen ja perusteella tuo-
tettavan täydennyskoulutuksen epäoikeudenmukaisena ratkaisuna samanaikai-
sesti yliopistoihin kohdentuneiden säästötoimenpiteiden vuoksi.
Sidosryhmien edustajien käsitysten perusteella arvioidun koulutuksellisen toi-
menpiteen toteuttamissuunnitelmasta välittyy kuva uuden aikuiskoulutusstrate-
gian linjauksia myötäilevästä koulutuksesta, missä tärkeänä tavoitteena oli kou-
lutuksen ja työelämän välisen suhteen lähentäminen. Tämä näkyy myös niin
koulutustarjonnan aihealueissa kuin opetusmenetelmien valinnassa.
Toinen pääkäsityskategoria
Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä sidosryhmien edustajat
arvioivat koulutuksen toteuttamissuunnitelman mielekkyyttä kiinnittämällä huo-
miota koulutuksen didaktiseen laatuun vaikuttaviin tekijöihin. Havainnollistan
seuraavalla kuviolla (kuvio 7) muodostuneita käsityskategorioita.






erityispiirteet ja niiden yhteys 
koulutuskäytäntöjen toimivuuteen
- Itseohjatun opiskelun tukeminen suositeltavaa, 
mutta käytännön toteutukseen kiinnitettävä 
huomiota
- Monimuoto-opiskelun toimivuuden edellytykset 
- Ryhmätöiden toimivuuden edellytykset
- Työharjoittelun toimivuuden edellytykset
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Sidosryhmien edustajat kiinnittivät huomiota itseohjatun opiskelun toteutu-
miseen, minkä arvioitiin edellyttävän opiskelijoilta tietynasteisia valmiuksia sekä
koulutuksen järjestäjältä valmiutta kehittää koulutuskäytänteitä.
Sidosryhmien edustajien tavassa kiinnittää huomiota opiskelijoiden erilaisiin
taitoihin ja kykyihin opiskella itseohjatusti on kysymys itseohjautuvuuden käsit-
teen jäsentämisestä lähinnä didaktiselta kannalta. Manninen (1996b, 24–27) on
määritellyt itseohjautuvuuden käsitteen toisaalta didaktisena ulottuvuutena eli
itseohjattuna opiskeluna ja toisaalta yksilön sisäisenä kehitysprosessina eli itse-
ohjautuvuutena. Didaktisesti itseohjattu opiskelu liittyy oppijan kykyyn suunni-
tella ja hallita opiskelutilanteita sekä valmiuteen kehittää omia opiskelutaitojaan.
Itseohjautuvuuteen yksilön kehittymisprosessina liittyy kriittiseen tiedostami-
seen pyrkivä merkitys.
Koulutuksen järjestäjältä sidosryhmien edustajat edellyttivät valmiutta kehit-
tää koulutuskäytänteitä siten, että ne parhaiten tukisivat ja edistäisivät oppijan
oppimisprosessia ja itseohjatun opiskelun kannalta tärkeiden valmiuksien kehit-
tymistä. Opiskelijan itseohjautuvuutta edellyttävänä sekä toisaalta myös sen ke-
hittymistä edistävänä ja itseohjattua oppimista mahdollistavana menetelmänä on
esitetty usein monimuoto- tai etäopetusta/opiskelua sekä avoimia oppimisympä-
ristöjä (esim. Koro 1994, 41; Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 241). Tässä tutkimuk-
sessa sidosryhmien edustajat kiinnittivät kriittistä huomiota monimuoto-opiske-
lun toteutumisen edellytyksiin ja painottivat koulutuksen didaktisen suunnittelun
merkitystä. Kaikkien opiskelijoiden ei katsottu välttämättä omaavan valmiuksia
monimuoto-opiskelun edellyttämään itseohjattuun opiskeluun. Aikuisopiskelun
ohjaamisen tueksi esitettiin ohjaus- ja tutorjärjestelmien kehittämistä.
Aineistossa tuli esille myös jännitteinen itseohjatun opiskelun ja yhteistoi-
minnallisen opiskelun suhteeseen liittyvä käsitystapa, missä kiinnitettiin huo-
miota ryhmätyömenetelmien toimivuuteen. Yhteistoiminnallisessa opiskelussa
(esimerkiksi ryhmätyöskentelyssä) oppimisen subjekti on pitkälti kollektiivinen.
Samanaikaisesti koulutukseen osallistuvilta edellytetään itseohjautuvuutta. Toi-
saalta esimerkiksi itseohjatun oppimisen edellyttämien taitojen kehittymisen (esi-
merkiksi kyky reflektoida kriittisesti omaa oppimistaan) kannalta tärkeänä edel-
lytyksenä on korostettu juuri oppimisen yhteisöllisyyden merkitystä. (esim. Pa-
sanen 1998; Ahteenmäki-Pelkonen 1997).
Sidosryhmien edustajilla esiintyi myös kriittisiä käsityksiä työharjoittelun
organisoinnista. Työharjoittelun järjestämisessä ongelmalliseksi nähtiin se, ettei
eri osapuolten (opiskelijat, työnantajat, koulutuksen järjestäjät) kesken ole sovit-
tu yhteisiä työharjoittelun toteutusta ja eri osapuolten velvollisuuksia ja vastuu-
alueita koskevia pelisääntöjä. Käsitystavan kanssa samansuuntaisia työharjoitte-
lun organisointiin liittyviä kriittisiä tuloksia tuli esille myös Nyyssölän (1995a,
72) Relander-rahoitettuun yliopistolliseen täydennyskoulutukseen kohdentuneessa
tutkimuksessa.
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Sidosryhmien edustajien painotukset käsitystavoissa
Seuraavassa tarkastelen toiseen tutkimustehtävään liittyen aineistossa esiin nous-
seita eri sidosryhmien käsitystapojen painotuseroja. Käytän raportoinnissa ris-
tiintaulukointeja, joissa kuvaan käsitysten jakautumista määrällisesti sidosryh-
mittäin muodostuneissa kahdessa pääkäsityskategoriassa (I Koulutuksen toteut-
tamissuunnitelman tarkoituksenmukaisuus ja innovatiivisuus ja II Koulutuksen
toteuttamissuunnitelman toimivuuden edellytykset). Käsitysten määrällistä ja-
kautumista kuvaavat taulukot ovat tutkimusraportin liitteessä 6.
I Koulutuksen toteuttamissuunnitelman tarkoituksenmukaisuus ja
innovatiivisuus
Määrällisesti tarkasteltuna sidosryhmien edustajilla esiintyi aineistossa eniten
ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneita käsityksiä (taulukko 13, Liite
6). Näille käsityksille oli yhteistä se, että koulutuksen toteuttamissuunnitelman
mielekkyyttä arvioitiin sen tarkoituksenmukaisuuden ja innovatiivisuuden kan-
nalta. Taulukosta 13 (Liite 6) voidaan havaita, että lähes kaikki tutkimuksessa
haastatellut sidosryhmien edustajat (yhteensä 62 henkilöä 67 haastatellusta) toi-
vat esille ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneita käsityksiä. Taulukos-
ta ilmenee myös, että määrällisesti tarkasteltuna suurin osa käsityksistä oli myön-
teisiä.
Eri sidosryhmissä nousivat ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneis-
ta käsityksistä eniten esille seuraavat käsitykset:
1a.) yksilölähtöisyys, itseohjattu opiskelu ja monimuotomenetelmät
tarkoituksenmukaisia opiskelijan kannalta (yhteensä 54 henkilöä 62
henkilöstä),
2c.) kansainvälisyyskoulutuksen työmarkkinallinen relevanssi hyvä
(yhteensä 43 henkilöä 62 henkilöstä),
2a.) uusia työelämätaitoja kehittävä koulutuksen työmarkkinallinen
relevanssi hyvä (yhteensä 39 henkilöä 62 henkilöstä),
2b.) tieteenalakohtaisen erikoistumiskoulutuksen työmarkkinallinen
relevanssi hyvä (yhteensä 35 henkilöä 62 henkilöstä),
1b.) koulutuksen toteutus yhteistyössä työelämän organisaatioiden kanssa
opiskelijoiden kannalta tarkoituksenmukaista (yhteensä 32 henkilöä 62
henkilöstä),
2d.) yrittäjyyskoulutuksen työmarkkinallinen relevanssi hyvä (yhteensä
31 henkilöä 62 henkilöstä).
Koulutuksen toteuttamissuunnitelma arvioitiin kaikissa sidosryhmissä koulu-
tuksen kohderyhmään kuuluvien kannalta pääosin tarkoituksenmukaiseksi. Eri
sidosryhmien välillä ei esiintynyt tässä käsitystavassa merkittäviä eroja. Koulu-
tuksen kohderyhmään kuuluneiden henkilöiden arvioitiin omaavan jo lähtökoh-
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taisesti koulutustaustansa perusteella valmiuksia itseohjattuun opiskeluun. Kou-
lutuksen suunniteltu monimuotomenetelmiin perustuva toteutus ymmärrettiin it-
seohjatun opiskelun kannalta tarkoituksenmukaisena ratkaisuna.
Kansainvälisyyskoulutuksen ja uusia työelämätaitoja kehittävän koulutuksen
työmarkkinallista relevanssia korostivat aineistossa suhteellisesti eniten opiskeli-
joiden (25/31 ja 22/31 henkilöä), työhallinnon (3/4 ja 3/4 henkilöä) ja työntekijä-
järjestöjen (6/7 ja 6/7 henkilöä) sidosryhmien edustajat. Kansainvälisyyteen liit-
tyvien kysymysten tarkastelu sekä työelämässä tarvittavien uusien taitojen, kuten
esimerkiksi atk-taitojen ja vuorovaikutustaitojen, opiskelu nähtiin 1990-luvun
työmarkkinoilla tapahtuneiden muutosten sekä asiantuntijatehtävissä toimimisen
kannalta tarkoituksenmukaisina koulutuksen sisältöalueina.
Yliopistollisuuden merkityksen koulutuksen suunnitteluprosessissa nostivat
esille koulutuksen järjestäjän (2/8 henkilöä), yliopistojen (1/7 henkilöä) ja työn-
antajien (2/5 henkilöä) sidosryhmien edustajat. Yliopistojen täydennyskoulutus-
keskusten arvioitiin omaavan potentiaalia innovatiiviseen koulutussuunnitteluun
ja koulutuksen ja työelämän suhdetta lähentävien uudentyyppisten koulutusrat-
kaisujen kehittämiseen. Muissa sidosryhmissä tämä käsitystapa ei noussut esille.
Sen sijaan työhallinnon edustajat (4/4 henkilöä) suhtautuivat kriittisesti koulu-
tuksen suunniteltujen toteuttamistapojen innovatiivisuuteen eivätkä nähneet nii-
den poikkeavan mitenkään työhallinnon järjestämässä koulutuksessa sovelletuis-
ta toteuttamistavoista. Lisäksi yliopistojen sidosryhmän edustajat (4/7 henkilöä)
painottivat sitä, että koulutuksen suunniteltujen toteuttamistapojen innovatiivi-
suus ratkeaa viime kädessä siinä, missä määrin näitä uudistuksia kyetään hyö-
dyntämään myös yliopistollisen perusopetuksen kehittämisessä. Yliopistojen si-
dosryhmän edustajilla esiintyi myös suhteellisesti eniten (4/7) kriittisiä käsityk-
siä kansainvälisyyskoulutuksen ja yrittäjyyskoulutuksen työmarkkinallisesta re-
levanssista.
II Koulutuksen toteuttamissuunnitelman toimivuuden edellytykset
Koulutuksen toteuttamissuunnitelman mielekkyyttä arvioidessaan noin puolet
tutkimuksessa haastatelluista sidosryhmien edustajista (34 henkilöä 67 haastatel-
lusta) kiinnitti huomiota niihin kohteisiin, jotka katsottiin oppimisprosessin on-
nistumisen kannalta kriittisimmiksi (ks. taulukko 14, Liite 6). Nämä kriittiset
kohteet liittyivät koulutuksen didaktiseen laatuun.
Taulukosta 14 (Liite 6) voidaan havaita, että suhteellisesti eniten toiseen pää-
käsityskategoriaan sijoittuneita käsityksiä tuli esille opiskelijoiden (24/33 henki-
löä), koulutuksen järjestäjän (4/9 henkilöä) ja työntekijäjärjestöjen (3/7 henkilöä)
edustajilla. Sen sijaan yliopistojen, työvoimahallinnon ja työnantajien sidosryh-
mien edustajilla tämä käsityskategoria ei korostunut.
Eri sidosryhmistä erityisesti opiskelijat (15/24 henkilöä) kritisoivat koulutet-
tavien valmiuksia itseohjattuun opiskeluun. Muun muassa aiempien opiskeluko-
kemusten arvioitiin vaikuttavan siihen tapaan, millä koulutukseen osallistuvat
orientoituvat opiskeluun, esimerkiksi ovatko he kykeneviä itse suunnittelemaan
ja hallitsemaan omaa opiskeluaan sekä kehittämään opiskelutaitojaan vai odotta-
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vatko he kouluttajajohtoista toteutusta. Lisäksi myös opiskelijan henkilökohtai-
sella elämäntilanteella arvioitiin olevan vaikutusta opiskelun onnistumiseen.
Koulutuksen järjestäjän (3/4 henkilöä) ja työntekijäjärjestöjen (2/3 henkilöä)
edustajat toivat suhteellisesti eniten esille työharjoittelun toimivuuden edellytyk-
siin vaikuttavia tekijöitä. Huomiota kiinnitettiin eri osapuolten (opiskelijat, työn-




8 Käsitykset opiskelun mielekkyydestä ja
merkityksellisyydestä tutkimuksen kohdekursseilla
Kolmanteen tutkimustehtävään liittyvät pääkäsityskategoriat kuvaavat tutkimuk-
sen kohdekursseille osallistuneiden käsityksiä opiskelun mielekkyydestä ja mer-
kityksellisyydestä. Aineistosta voitiin muodostaa seuraavat kaksi yleisemmällä
tasolla olevaa pääkäsityskategoriaa: 1) Opiskelun mielekkyyden perusta koulu-
tusratkaisujen tarkoituksenmukaisuudessa ja toimivuudessa ja 2) Opiskelun mer-
kityksellisyyden perusta koulutuksen koetuissa yksilötasoisissa vaikutuksissa.
8.1 Tutkimuksen kohdekurssit ja niiden osallistujat
Tutkimuksen kohdekurssit
Haastattelemani henkilöt koulutukseen osallistuneiden sidosryhmässä osallistui-
vat Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskuksessa (nyk. Tutki-
mus- ja koulutuskeskus Palmenia) järjestetylle Täydennyskoulutusta kansainväli-
siin ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville -kurssille. Kurssi järjestettiin tällä ni-
mellä kolme kertaa vuosina 1993–995. Neljännen kerran kurssi järjestettiin vuonna
1995 nimellä Kansainvälinen projektityö (Liite 5). Kursseille valittiin osallistujat
hakemusten ja haastattelujen perusteella. Koulutuksen järjestäjältä saadun tiedon
mukaan kohdekursseille oli hakijoita ensimmäisten kurssien yli 100 hakijasta
neljännen kurssin noin 60 hakijaan. Keskimäärin kohdekursseille valittiin 20
työtöntä tai työttömyysuhan alaisena ollutta eri alojen akateemisen loppututkin-
non suorittanutta sekä opintojen loppuvaiheessa ollutta henkilöä.
Kuvaan seuraavassa lyhyesti kohdekurssien toteuttamissuunnitelmaa sellaise-
na kuin se kurssiesitteiden perusteella näyttäytyy. Hyödynnän kuvauksessa myös
näiden kurssien suunnittelijan tutkimushaastattelua. Kuvauksen tarkoituksena on
toimia taustana koulutukseen osallistuneiden opiskelukokemuksia kuvaavien kä-
sitysten tarkastelulle.
Ja silloin se oli tota semmonen tilanne, että nää oli, tän kurssin perusidea oli jo
olemassa, eli kehitysyhteistyöhön tähtäävää koulutusta oli tässä talossa järjestet-
ty aikaisemmin vuonna -82 ja -86, niin oli tietynlainen suunnitelma jo tehty,
suunnitelmarunko. Ja mua pyydettiin sitten hyvin lennosta niin vetämään tätä
kurssia. Ja tota suostuin siihen, ja sitten huomasin aika pian, että tää kurssin
runko on aika paljon ranskalaisia viivoja ja vielä ilman sisältöä. Eli jouduin sitten
ite miettimään sen kokonaisuuden, että mihin tällä koulutuksella nyt tähdätään ja
mitä kaikkea tähän vois sisältyä.
...ja siinä oli ajateltu semmonen rakenne niiden aikasempien kahden kurssin
pohjalta, että siinä oli just tämmönen kolmen, ei  kun neljän kuukauden teoriajak-
so ja sitten kolme kuukautta harjottelua. (koulutuksen järjestäjä, kj 5, s. 1.)
Yllä olevassa haastattelusitaatissa koulutuksen järjestäjän edustaja kuvaa en-
simmäisen kurssin suunnitteluprosessin käynnistymistä. Tämä kuvaus kertoo pit-
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kälti niin sanotun koulutussuunnittelumallin mukaisen pitkäkestoisen ammatilli-
sen täydennyskoulutuksen suunnittelusta.
Täydennyskoulutuskeskusten muutosta analysoineen Seppälän (1994b) mu-
kaan koulutussuunnittelumallin hyödyntäminen pitkäkestoisten ohjelmien suun-
nittelussa ja toteutuksessa yleistyi 1980-luvulla samalla, kun pitkäkestoisen kou-
lutuksen osuus ammatillisen täydennyskoulutuksen tarjonnassa kasvoi. Koulu-
tussuunnittelumallissa ydintoimintona on koulutusohjelman suunnittelutyö. Tyy-
pillistä on se, että koulutukseen laaditaan jo ennakolta tarkka opetussuunnitelma
sisältö- ja menetelmäratkaisuineen. Peruslähtökohdiltaan koulutussuunnittelu-
mallissa toimitaan tiedon tuotannon (korkeakoulu) ja käytäntöön soveltamisen
(työelämä) leikkauskohdassa. Täten myös ohjelmien tuotantoon tarvittava asian-
tuntemus voi olla hajaantunut siten, että koulutuksen suunnittelussa on hyödyn-
nettävä erityistä tehtävää varten muodostettua työryhmää. (Seppälä 1994b, 97 ja
112–113.)
Koulutuksen järjestäjän edustajan tutkimushaastattelun (kj 5) mukaan Täy-
dennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville -kurssin
suunnittelussa hyödynnettiin asiantuntijaryhmää, joka koostui yliopiston ja työ-
elämän edustajista. Ensimmäisen kurssin suunnittelutyön alkuvaiheessa koulu-
tusorganisaatio ei kuitenkaan ollut rekrytoinut kurssin vastaavaa suunnittelija-
johtajaa.
Koulutussuunnittelumallissa koulutussuunnittelijan tehtävänä korostuu pro-
jektin koordinoinnista huolehtiminen (Seppälä 1994b, 100). Seuraavassa haastat-
teluotteessa koulutuksen järjestäjän sidosryhmän edustaja kuvaa kokemaansa
kohdekurssien koordinointirooliaan toiminnan käynnistäjäksi (fasilitaattori), oh-
jelman eri osioiden integroijaksi (liima) ja kokonaisuudesta vastaavaksi (majak-
ka):
Mä koen, että mun tehtävä on olla semmonen liima siinä, et mä pidän ne kaikki
osat paikallaan, et mä aina vastaan. Siis sillai et mä tiedän, miksi mä pyydän
tiettyjä kouluttajia ja sit mä seuraan, että kun mä jonkun tietyn kouluttajan pyy-
dän, niin mä pyydän hänet tietystä syystä ja mä toivon, että tietty asia tulee esille
sit sen koulutuksen aikana, ja jos ei meinaa tulla, niin mä pidän huolen et se tulee.
...sitä on vaan tämmönen fasilitaattori ja tosiaan semmonen liima sen kaiken
keskellä. Ja sillä lailla, et se on musta hirveen tärkee, et kouluttaja tai tää pää-
suunnittelija ja kurssin vetäjä niin on myös tavotettavissa. Et sen mä oon huoman-
nu, että et hirveen paljon nää kurssilaiset pitää yhteyttä, se on ollu yhteistä näille
kaikille kursseille, et niillä täytyy olla joku semmonen majakka, jonka luo ne voi
aina palata kysymyksineen. (koulutuksen järjestäjä, kj 5, s. 14.)
Täydennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville
-kurssien tavoitteeksi esitettiin kansainvälisten hankkeiden suunnittelu-, toteu-
tus- ja evaluointitehtävissä tarvittavien tiedollisten ja taidollisten valmiuksien
tarjoaminen osallistujille. Kurssiesitteessä painotettiin kehitysyhteistyötehtäviä,
mutta myös Euroopan yhdentymiskehityksen sekä Suomen lähialueyhteistyön
tarjoamat mahdollisuudet mainittiin. (Liite 5.)
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Kohdekurssien tavoitteissa ilmenee pyrkimys tarjota osallistujille monitieteis-
tä koulutusta, jonka avulla he voisivat kehittää alalla tarvittavia ammatillisia
valmiuksia (Liite 5). Myös koulutussuunnittelumallin mukaisessa ammatillisen
täydennyskoulutuksen toteuttamisessa keskeisimpänä alueena on ammatillista
pätevyyttä edistävän ja ylläpitävän pitkäkestoisen koulutuksen tuottaminen. Päte-
vyysalueet voivat olla esimerkiksi juuri tiettyihin tehtäviin suuntautuneita moni-
tieteisiä kokonaisuuksia. Pitkissä ohjelmissa ammatillisten valmiuksien kehittä-
misen tavoite edellyttää myös opetusmenetelmien kehittämistä. (Seppälä 1994b,
100–113.) Myös tässä tutkimuksessa kohdekursseina olevan koulutuksen esit-
teissä (Liite 5) mainittiin myös pyrkimys kehittää osallistujan ammatillista kehit-
tymistä tukevia ja edistäviä opetusmenetelmiä.
Seuraavassa haastatteluotteessa koulutuksen järjestäjän edustaja kuvaa kurs-
sien suunnittelun ja toteutuksen kehitystä seuraavasti:
Et mikä on mulla selvä muutos tullu, että kun mä ajattelen tämmöstä monimuoto-
opiskelua ja kurssin ihan sitä rakennetta, niin mulla jatkuvasti se on menny tai
sanotaan, että tää viimeisin neljäs kurssi, joka loppu nyt lokakuussa, niin se oli
rakenteeltaan kaikkein löyhin ja korosti eniten näiden henkilöiden kurssilaisten
omaa työpanosta. Mut kaks ensimmäistä oli teoriaopintojen osalta niin aivan
valtavan tiivistä lähiopiskelua. Ja mä oon jälkikäteen ajatellu, et miten ne selvis
hengissä siit, et vaikka se ideologinen pohja ja tavotteet oli samat kun näillä
muilla, mutta mä rakensin sen vielä kauheen paljon perinteisemmin. (koulutuksen
järjestäjä, kj 5, s. 10.)
Kansainvälinen projektityö -kurssin suunniteltu ohjelma poikkesi edeltäjis-
tään. Kurssiesitteessä kerrottiin opetuksen muodostuvan lähi- ja etäopiskelusta
sekä ohjatusta ryhmätyöskentelystä. Suomen jäsenyys Euroopan unionissa ja
kansainvälistymisen merkitys eri aloilla (ympäristö-, opetus- ja koulutusala sekä
pk-teollisuus) tuotiin kurssin tavoitteissa myös erityisesti esille. Lisäksi painotet-
tiin oppimisen kytkemistä käytäntöön projektityömenetelmän avulla. (Liite 5.)
Tutkimuksen kohdekurssien osallistujat
Seuraavassa kuvaan tutkimuksen kohdekurssien osallistujarakenteita sekä osal-
listujien hakeutumista koulutukseen ja koulutukseen kohdentamia odotuksia. Tämä
kuvaus perustuu tutkimuksessa haastattelukysymysten II: 1–6 (Liite 3) avulla
keräämääni aineistoon. Haastateltujen opiskelijoiden näyte ei kuitenkaan edusta
keskimääräistä Relander-rahoitetun yliopistollisen omaehtoisen täydennyskoulu-
tuskurssin osallistujarakennetta tilastollisessa merkityksessä. Kuvauksella pyrin
ainoastaan hahmottamaan tutkimuksen kohdekurssien opiskelijoiden taustapro-
fiilia ja elämäntilannetta ennen kurssille hakeutumista sekä koulutukseen osallis-
tumisen syitä ja odotuksia koulutuksesta. Havainnollistan haastateltujen jakau-
maa kohdekursseittain seuraavassa taulukossa 16.
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Taulukko 16. Haastatellut opiskelijat kursseittain
KURSSIT N=33 
Täydennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville 
(16.8.93-18.3.94) 
10 
Täydennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville 
(13.12.93-15.7.94) 
  6 
Täydennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville 
(5.9.94-31.3.95) 
10 
Kansainvälinen projektityö (8.5.-13.10.95)   7 
 
Enemmistö haastattelemistani opiskelijoista (21 henkilöä, N=33) oli suoritta-
nut  loppututkinnon pääkaupunkiseudulla sijaitsevassa yliopistossa tai korkea-
kouluissa (HY 17, TKK 3, TaiK 1). Seitsemällä henkilöllä oli loppututkinto
jostain muusta yliopistosta (OY 3, TaY 2, Vaasa 2, Joensuu 2, Jyväskylä 1, Åbo
Academi 1, ulkomainen yliopisto 1).Yhdellä haastatelluista oli lisensiaatin tut-
kinto ja yhdellä useampi korkeakoulututkinto. Viisi henkilöä kertoi harjoittavan-
sa jatko-opintoja tai suorittavansa toista korkeakoulututkintoa.
Haastatteluhetkellä opiskelijoista (N=33) noin puolet (17 henkilöä) oli 30–40-
vuotiaita ja puolet (15 henkilöä) 25–30 vuotiaita, lisäksi kohdejoukossa oli kaksi
yli 40-vuotiasta henkilöä. Koulutusaloittain ja sukupuolen mukaan tarkasteltuna
tutkimukseen osallistuneet opiskelijoiden sidosryhmän edustajat jakautuivat seu-
raavasti:
Taulukko 17. Haastateltujen opiskelijoiden koulutusala ja sukupuoli
KOULUTUSALA NAISIA MIEHIÄ YHT. 
Kaupallinen 2 1 3 
Tekniikka 4 1 5 
Luonnontiede 3 2 5 
Taide 1 - 1 
Laki, yhteiskunta, käyttäytymistiede 14           2 16 
Maa- ja metsätalous 2 1 3 
Yhteensä 25 8 33 
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Enemmistö haastattelemistani opiskelijoista oli naisia (25 opiskelijaa, N=33),
miehiä oli kahdeksan.  Suurimmalla osalla (16 opiskelijaa, N=33) oli laki-,
yhteiskunta- tai käyttäytymistieteellinen koulutus. Muita ryhmiä olivat kauppa-
tieteellinen, luonnontieteellinen ja maa- ja metsätaloustieteellinen koulutus sekä
teknillinen ja taidealan korkeakoulutus. Kohdekurssien osallistujarakenne oli siis
varsin heterogeeninen. Lisäksi noin puolet (15 henkilöä, N=33) haastatelluista oli
vastavalmistuneita eli kurssille osallistuessaan heillä oli kulunut aikaa tutkinnon
suorittamisesta alle kaksi vuotta. Kuusi opiskelijaa oli valittu kurssille opintojen
loppuvaiheessa olevien ryhmästä.
Suurin osa haastattelemistani opiskelijoista kertoi olleensa ennen kurssin al-
kua työttömänä, työllistämistukityössä tai opiskelijana muussa työvoimapoliitti-
sesti orientoituneessa koulutuksessa. Työttömyyden perusteella kursseille vali-
tuista henkilöistä enemmistön työttömyysjaksot olivat olleet varsin lyhyitä, yleensä
alle puoli vuotta. Viisi henkilöä kertoi olleensa koko työhistoriansa ajan työttö-
mänä eri pituisia jaksoja yhteensä yli vuoden. Kuudella opiskelijalla perusopin-
not olivat vielä kesken ja kaksi opiskelijoista oli kotiäitejä. Kurssille valitut
täyttivät siis Relander-rahoitetun yliopistollisen omaehtoisen täydennyskoulu-
tuksen kriteerit sillä koulutus oli suunnattu työttömille tai työttömyysuhan alai-
sille akateemisesti koulutetuille henkilöille.
Yleisimmäksi työttömyyden syyksi haastattelemani henkilöt arvioivat val-
mistumisen jälkeisen vaikeuden sijoittua työmarkkinoille. Tämän ongelman taustalla
nähtiin huono työmarkkinatilanne sekä henkilökohtaiseen elämäntilanteeseen liit-
tyvät tekijät (esimerkiksi urasuunnitelmien selkiytymättömyys).
Usean kursseille hakeutuneen henkilön elämään kuuluivat myös joko oman
tai muun alan osa- ja/tai määräaikaiset työt. Osa haastatelluista kertoi määräai-
kaisen työsuhteen päättymisen ennen kurssin alkua ja tunteen tulevaisuuden
epävarmuudesta toimineen pontimena kurssille hakeutumiseen. Vastavalmistu-
neiden vaikean työmarkkina-aseman ohella työsuhteiden määräaikaisuuden kat-
sottiin myös lisäävän työttömyyttä.
Osa haastattelemistani henkilöistä kertoi kokeneensa paluun ulkomailla vie-
tettyjen opiskelu- ja/tai työjaksojen jälkeen yhteiskunnallista murrosta läpikäy-
vään kotimaahan varsin yllätyksellisenä. Näistä kertomuksista heijastuu pidem-
män ulkomailla oleskelun ja kotimaahan paluun jälkeinen vastakulttuurishokki.
Haastatelluista 33 opiskelijasta vain kolme henkilöä kertoi olleensa pysyvässä
(jatkuva, kokoaikainen) työsuhteessa juuri ennen kurssin alkua. Näistä yhden
henkilön työsuhde oli irtisanottu tuotannollis-taloudellista syistä. Kaksi henkilöä
oli irtisanoutunut työpaikastaan omasta tahdostaan; kyseinen työ ei tarjonnut
heille enää riittävästi haasteita ja koulutus näyttäytyi mahdollisuutena itsensä
kehittämiseen ja väylänä mielenkiintoisempiin tehtäviin.
Tutkimuksessa haastattelemieni opiskelijoiden taustaa on mielenkiintoista tar-
kastella suhteessa muihin samaan ryhmään kohdentuneisiin tutkimuksiin. Haas-
tattelemieni henkilöiden elämäntilanne (opiskelu- ja työllisyystilanne sekä työt-
tömyyden pituus) ennen kurssille hakeutumista vastasi Nyyssölän (1995) myös
Relander-rahoitettuun yliopistolliseen omaehtoiseen täydennyskoulutukseen koh-
dentuneen tutkimuksen tuloksia.
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Nyyssölä selvitti tutkimuksessaan kurssilaisten hakeutumista ja kokemuksia
koulutuksesta kolmen korkeakoulun (Turun yliopisto, Jyväskylän yliopisto ja
Lappeenrannan teknillinen korkeakoulu) Relander-rahoitteisille kursseille osal-
listuneille lähetetyllä postikyselyllä. Tietoja Nyyssölän tutkimuksessa saatiin yh-
teensä 333 osallistuneelta (N=532) ja tutkimuksen vastausprosentti oli 63. Esi-
merkiksi Turun yliopiston täydennyskoulutuskeskuksen kursseille oli valikoitu-
nut suhteellisesti eniten opiskelijoita ja palkkatyössä olevia. Myös näiden palk-
katyössä olleiden henkilöiden työsuhteen laatu vaikuttaisi olleen määräaikainen
sillä 7 % (N=16) heistä ilmoitti myös olevansa työttömyysuhan alla hakeutues-
saan koulutukseen. Lisäksi kaikki kurssilaiset edellä mainitussa ryhmässä rahoit-
tivat opintonsa opintotuella.
Myös suurin osa tässä tutkimuksessa haastattelemistani henkilöistä kertoi
opiskelleensa opintotuella. Lomautettuja ei sen sijaan haastattelemieni henkilöi-
den joukossa ollut. Nyyssölän tutkimuksessa lomautettuja oli Jyväskylän ja Lap-
peenrannan otoksissa. Lisäksi tässä tutkimuksessa painottui vastavalmistuneiden
osuus enemmän kuin Nyyssölän tutkimuksessa, jossa vastavalmistuneita oli 30
%.
Suurin osa haastattelemistani henkilöistä (yhteensä 24 henkilöä, N=33) kertoi
saaneensa tiedon kurssista sanomalehti-ilmoituksen kautta. Kolme henkilöä mai-
nitsi itse tiedustelleensa koulutuksen järjestäjältä suoraan koulutusmahdollisuuk-
sia. Muita tiedonlähteitä olivat ystävät, yliopiston ilmoitustaulu, ja työvoimatoi-
misto. Tärkeimpinä syinä koulutukseen osallistumiselle haastatellut mainitsivat
työllistymisen, uralla etenemisen edistämisen, kiinnostuksen aiheeseen sekä mah-
dollisuuden syventää ja laajentaa alaan liittyviä näkemyksiään ja osaamistaan.
Koulutukseen osallistuminen voitiin kokea myös vaihtoehtona työttömyydelle.
Seuraavassa syvennän koulutukseen osallistumisen tarkastelua kuvaamalla opis-
kelijoiden koulutukseen kohdentamia odotuksia. Havainnollistan kuvausta haas-
tatteluotteilla. Liitän esimerkkeihin myös haastatellun elämäntilanteen tarkaste-
lua.
Syksyllä ennen kurssia minulla oli n. 13 viikkotuntia, en siis ollut täysin työllistet-
ty, opetusta X-oppilaitoksessa. En kuitenkaan ole valinnut koululaitosta varsinai-
seksi elämäntehtäväkseni ja jatkuvien tuntikehyksen supistamisuhkauksien pai-
nostamana päätin, että nyt on aika tehdä jotakin. Huomasin ilmoituksen kurssista
Hesarissa ja ajattelin, että se olisi hyvä syy lähteä tutkailemaan pääkaupunkiseu-
dun työtilanteita. Koin, että olin yrittänyt X-paikkakunnalla  jo kaikki mahdolliset
ja mahdottomat paikat. En siis hakeutunut aiheen takia tälle kurssille, lähialueyh-
teistyö kyllä kiinnosti. (opiskelija, opk 31, s. 1.)
Työttömyyden uhka sekä tyytymättömyys nykyisiin tehtäviin kuvaavat haas-
tatellun, ennen kurssia osa-aikatyössä olleen, korkeakoulututkinnon suorittaneen
henkilön elämäntilannetta. Kurssi-ilmoitus sanomalehdessä toimii hänelle ikään
kuin kimmokkeena hakeutua opiskelemaan ja kokeilemaan mahdollisuuksia pää-
kaupunkiseudun työmarkkinoilla.
Seuraavan haastatteluotteen henkilö oli ennen kurssia määräaikaisessa työssä.
Hänellä on korkeakoulututkinto ja hän tiedostaa oman suuntautumisensa. Koulu-
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tuksen hän odottaa ennen kaikkea kehittävän alalla tarvittavia ammatillisia val-
miuksia ja edistävän sitä kautta työllistymistä alalle.
No, mä nimenomaan tossa sanoin, ni mä olin aina mieltäny, että mä olen järjestö-
toiminnassa. Mä ajattelin, et tää antais valmiudet sit johonkin kansainvälisessä
järjestössä toimimiseen tai sitten mietin myöskin Ulkoministeriöön hakeutumista
ja tämmöstä. (opiskelija, ops 10, s. 7.)
Ne asiat, mitä mä odotin tält kurssilta, niin ne ois sitte tarkottanu sitä, et mä oisin
saanu semmosen koulutuksen, semmosta asiantuntemusta, joka olis ohjannut mut
sitte yksityiselle sektorille yrityksen palvelukseen, yritykseen, joka tekee kauppaa
tai jolla on toimintaa kehitysmaissa. (opiskelija, ops 2, s. 5.)
Yllä olevassa haastatteluotteessa on kysymys vastavalmistuneesta henkilöstä,
joka on myös varsin tietoinen omista uratoiveistaan. Kurssilta hän odottaa ennen
kaikkea tilaisuutta kehittää alalle työllistymisen kannalta relevanttia osaamista.
Ja tota, et mä haluan, se oli hirveen tärkee jakso mun elämässä, et mä oon asunu
x-maassa, et mä haluan olla tekemisissä kansainvälisten asioiden kanssa ja kehi-
tysyhteistyössä. Ja se, että mitä se sitten on tarkemmin, niin se oli se isoin kysy-
mys, mihin haki selvennystä. (opiskelija, ops 12, s. 8.)
Haastatteluotteen henkilö on opintojensa loppuvaiheessa ja suuntautumassa
työelämään. Hän on kiinnostunut kurssin aiheesta ja on jo lähtökohdaltaan ulko-
mailla vietettyjen vuosien jälkeen varsin orientoitunut kansainvälisiin tehtäviin.
Koulutukselta hän odottaa tietoa kansainvälisten ja kehitysyhteistyötehtävien si-
sällöistä.
Mitä mä eniten odotin kurssilta oli ilmeisesti tää työharjottelujakso, tai silleen et
siitä mä olin, se sai mut hakemaan sinne kurssille ennen kaikkea. Okei, siis aihe
tietenkin oli se mikä kiinnosti, tai siis tän kurssin teema, tai siis tää kehitysyhteis-
työjuttu ja se, että siinä oli se harjottelu. Jos ei siinä olis ollu harjottelua, niin mä
en tiedä olisiks mä niin innostunu siitä, koska mä jotenkin ehkä suhtauduin
kuitenkin, että miks mä menisin taas koulun penkille lisää jostain kehitysyhteis-
työstä, et ei se mua paljon hyödyttäny. Mä voin yliopiston luennoille mennä
kuuntelemaan sitte jos mä haluan. (opiskelija, ops 20, s. 6.)
Haastatteluotteen henkilö hakeutuu koulutukseen luodakseen kontakteja työ-
elämään. Ennen työttömäksi jäämistään haastatellulla on ollut useita määräaikai-
sia työsuhteita. Hänen opintonsa ovat kesken lopputyön osalta. Haastattelussa on
myös aiemmin tullut esille (ei näy otteessa), että henkilö ei ole ollut tyytyväinen
aiempiin työtehtäviinsä niiden luonteen (hallintotehtävät) ja laadun (lyhytaikai-
sia sijaisuuksia) osalta. Kurssin aihe kiinnostaa häntä ja mahdollisuus työharjoit-
teluun on motivoinut hakeutumaan kurssille.
Olin asunut x-vuosina X-maassa lähinnä opiskellen kieltä, harjoitusaineita ja pro
gradua kirjoitellen. Suomeen palattuani olivat työllistymisnäköalat olennaisesti
muuttuneet x-maahan lähtöni jälkeen. Tunsin olevani ajasta jäänyt, vieraantunut
kotimaan oloista. Podin lievää kulttuurishokkia. Lisäksi olin eroamassa miehestä-
ni ja työtön. Aiempaa työkokemusta minulla oli eri aloilta runsaasti aina koulu-
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vuosien kesälomilta lähtien, mutta koulutusta vastaavaa työtä ei juuri ollut. Tosin
sekään ei ollut selvinnyt, mitä haluaisin tehdä. Hakeuduin kurssille, koska kan-
sainväliset asiat ovat aina kiehtoneet. Tunsin myös tarvitsevani ryhmän, johon
kuulua, jonka avulla aloittaa uutta. Ajattelin kurssin kautta aukeavan työnteon.
(opiskelija, opk 26, s. 1–2.)
Yllä olevassa haastatteluotteessa on kysymys vastavalmistuneesta henkilöstä,
joka ei ole sijoittunut työmarkkinoille. Hän kertoo myös muista elämäntilantee-
seensa liittyvistä tekijöistä (opiskelu ulkomailla, kotiinpaluun jälkeiset työllisty-
misvaikeudet ja vaikeudet perhetilanteessa) ja vaikeudestaan jäsentää tarkemmin
uratoiveitaan. Hän on kiinnostunut kurssin aiheesta ja toivoo koulutuksen autta-
van työllistymisessä. Kurssilta hän odottaa lisäksi sosiaalisia kontakteja ja tilai-
suutta jäsentää toimintamahdollisuuksiaan.
Yhteenvetoa ja vertailua muihin tutkimuksiin
Tämän tutkimuksen aineistossa haastateltujen esiin tuomat osallistumissyyt ja
koulutukseen kohdentuneet odotukset ovat samansuuntaisia verrattuna aiempiin
akateemisten työttömien koulutukseen kohdentuneissa tutkimuksissa saatuihin
tuloksiin (vrt. Manninen 1996b, 58–62; Kinnunen ja Mikkonen 1995, 33–34;
Nyyssölä 1995a, 61–69; Peteri 1997, 69–71). Suomalaisten aikuiskoulutustutki-
musten perusteella ammattitaidon kehittäminen ja uralla eteneminen sekä itsensä
kehittäminen ovat yleensäkin tärkeimpien koulutukseen osallistumista motivoi-
vien tekijöiden joukossa.
Tarkastelen seuraavassa lähemmin Nyyssölän (1995) tutkimusta. Nyyssölä
analysoi ”Relander-koulutukseen” osallistumissyitä muun muassa faktorianalyy-
silla. Analyysin pohjana hän käytti aiemmissa tutkimuksissa esille tulleita aikuis-
koulutukseen osallistumisen lähtökohtia mainitsematta kuitenkaan näitä tutki-
muksia7 tarkemmin. Nyyssölä (1995, 66–69) tyypitteli motiivit neljään ryhmään
seuraavasti:
1) Urakehitys (mahdollisuus päästä vaativampiin työtehtäviin ja
parempiin ansioihin),
2) Työllistyminen (työllistymismahdollisuuksien parantaminen ja
kontaktien luominen),
3) Ammatillinen kehitys (ammattitaidon ja ammattistatuksen
parantaminen) ja
4) Viihde (vaihtelun halu ja ajanviete).
7
 Tiivistelmä aikuiskoulutukseen osallistumiseen liittyvästä tutkimuksesta löytyy esimerkiksi
Manniselta (1996b ja 1998).
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Tässä tutkimuksessa pyysin kohdekursseille osallistuneita henkilöitä kerto-
maan itse, miksi he hakeutuivat kurssille ja mitä he siltä odottivat. En siis käyttä-
nyt mitään valmiiksi strukturoituja vastausvaihtoehtoja. Yhteistä haastatelluille
henkilöille oli se, että osallistumissyyt ja odotukset olivat hyvin moninaiset
mutta liittyivät kuitenkin kiinteästi henkilön elämäntilanteeseen. Koulutuksen
odotettiin tukevan uralla etenemistä ja ammatillista kehitystä sekä edistävän
työllistymistä. Kurssin tarjoama tilaisuus toimintaan ja sosiaalisiin vuorovaiku-
tussuhteisiin vaihtoehtona työttömyydelle kiinnosti myös joitakin osallistujista.
Lisäksi haastatellut toivat esille sen, kuinka koulutuksen tarjoama mahdollisuus
erilaisten toimintavaihtoehtojen jäsentämiseen innosti myös hakeutumaan kurs-
sille. Tätä ei esimerkiksi tarjottu edellä kuvatussa Nyyssölän tutkimuksen kysy-
myslomakkeessa lainkaan vastausvaihtoehtona.
8.2 Opiskelun mielekkyyden perusta koulutusratkaisujen
tarkoituksenmukaisuudessa ja toimivuudessa
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille käsityksille on tyypillistä se,
että opiskelun mielekkyyttä arvioidaan tutkimuksen kohdekurssien tavoitteen
asettelujen ja sisällöllisten painotusten sekä menetelmällisten valintojen koetun
tarkoituksenmukaisuuden ja toimivuuden kautta. Nämä opiskelijoiden käsityk-
sissä esille nousevat kohteet liittyvät oppimisprosessin onnistumisen kannalta
oleellisiin tekijöihin eli koulutuksen didaktiseen laatuun.
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneet käsitykset voitiin ryhmitellä
neljään alakäsityskategoriaan: 1) Kurssien tavoitteiden ja oppisisältöjen rele-
vanssi opiskelijan ja työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta, 2) Osallistuja-
keskeisyyden ja itseohjatun opiskelun tarkoituksenmukaisuus, 3) Koulutuksen
menetelmällisen toteutuksen toimivuus ja  4) Koetut puutteet ja kehittämiskoh-
teet koulutuksen toteutuksessa.
8.2.1 Kurssien tavoitteiden ja oppisisältöjen relevanssi opiskelijan ja
työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta
Tutkimuksen kohdekurssien tavoitteena oli tarjota koulutukseen osallistuville
mahdollisuus kansainvälisissä ja/tai kehitysyhteistyötehtävissä tarvittavien am-
matillisten valmiuksien kehittämiseen. Koulutus rakentui sisällöllisten aihekoko-
naisuuksien varaan. Aihekokonaisuudet pyrittiin ankkuroimaan työelämän käy-
tänteisiin. (Ks. kappale 8.1.)
Koulutukseen osallistuneet arvioivat opiskelun mielekkyyttä ensinnäkin sen
perusteella, miten hyvin koulutukselle asetetut tavoitteet ja opiskelijan itsensä
opiskelulleen asettamat tavoitteet vastasivat toisiaan. Tutkimuksen kohdekurs-
seille asetettujen tavoitteiden koettiin vastanneen joko melko hyvin tai hyvin
omia odotuksia ja opiskelulle asetettuja tavoitteita.
Niin kyllä siis tavoitteet oli hyvin pitkälti kurssille mennessä oli samat kun mitä
tässä oli ja nimenomaan mä katoin sitä kurssiesitettä, niin mun mielestä se oli
juuri, et mä en ois itse, vaikka mä olisin miettiny, mitä mä haluan, ni se oli niin
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täydellisesti, tuntu et se olis ku ollu meikäläiselle räätälöity se kurssi. (opiskelija,
ops 10, s. 7–8.)
Opiskelijat kiinnittivät huomiota myös koulutuksen sisällöllisten painotusten
työmarkkinalliseen relevanssiin. Kurssien oppisisältöjen tarkoituksenmukaisuus
työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta arvioitiin yleensä hyväksi. Työelä-
mässä tarvittava osaaminen nähtiin ensinnäkin ammattipätevyydestä eli tehtä-
vään liittyvistä tiedoista ja taidoista rakentuvana; esimerkiksi tutkimuksen koh-
dekursseilla kartoitettiin kansainvälisten hankkeiden rahoituslähteiden tuntemus-
ta ja opiskeltiin projektisuunnitelmien laadintaa.
Mun mielestä ne on just niitä, mitä tänä päivänä tarvii, koska tässä on tää
tämmöinen kansainvälinen aspekti, joka nyt tänä päivänä pitää ottaa huomioon,
et tiimityöskentely sitte tää on projektityö, siis sitähän siis lähes kaikki työpaikat
tai suurin osa ilmeisesti työpaikoista nyt ja varsinkin tulevaisuudessa tulee ole-
maan erilaisia projekteja, et tavallaan se semmonen tietty ajattelutavankin muu-
tos, että tajuu sen että ei nyt olla, ettei mennä johonkin eläkevirkaan jossain iässä
ja istutaan vaan että mittaa projektia toisen perään tää tulevaisuus, et se anto
sellasia eväitä siihen. (opiskelija, ops 13, s. 5.)
Kurssien oppisisältöjen työmarkkinallisen relevanssin ei kuitenkaan katsota
perustuvan pelkästään esimerkiksi uusien tietojen omaksumiseen. Opiskelijoiden
haastatteluissa tuli esille viittauksia myös niin sanottuihin yleisempiin työelä-
mäkvalifikaatioihin, esimerkiksi kykyjä ja valmiuksia itsenäiseen työskentelyyn,
uuden tiedon aktiiviseen etsimiseen sekä suunnitelmien toteuttamiseen.
... et mitä mun mielestä mitä me saatiin tältä kurssilta ja mitä myöskin työelämäs-
sä tarvitaan, on nimenomaan semmosta omaa päättelykykyä ja sellasta tiedon
hankkiminen. Et sä oot itse vastuussa siitä, että työt tehdään ja se on ihan sama
miten ja milloin sä sen teet, kunhan se on tehty, et tavallaan sellasta tulosvastuuta
sanotaan näin. (opiskelija, ops 8, s. 6.)
8.2.2 Osallistujakeskeisyyden ja itseohjatun opiskelun
tarkoituksenmukaisuus
Relander-rahoitettujen yliopistollisten täydennyskoulutuskurssien rahoituksesta
vastannut opetusministeriö sekä tutkimuksen kohdekurssien järjestäjä painottivat
osallistujakeskeisyyttä ja itseohjatun opiskelun suosimista. Työttömille tai työt-
tömyysuhan alaisille akateemisesti koulutetuille haluttiin tarjota yksilöllisiä kou-
lutusmahdollisuuksia, joita henkilö voisi vapaasti omaehtoiseen valintaansa pe-
rustuen hyödyntää. Lähtökohtana oli oppija ja hänen tarpeensa. Tämä lähesty-
mistapa kuvastaa niin sanotun osallistujakeskeisen aikuiskoulutuksen (ks. Kaup-
pi 1989, 29) mukaista koulutuksen suunnittelumallia.
Huolimatta osallistujakeskeisyyden korostamisesta tutkimuksen kohdekurs-
seja ei kuitenkaan rakennettu varsinaisten henkilökohtaisten opiskelusuunnitel-
mien varaan, joissa opiskelija itse valitsee opintojensa sisällöt. Kohdekurssien
135
aihekokonaisuuksien suunnittelusta vastasi pitkälti koulutuksen järjestäjä (ks.
kappale 8.1).
Edellä mainitut lähtökohdat vaikuttaisivat välittyneen myös tutkimuksen koh-
dekurssien osallistujien kokemuksiin opiskelun mielekkyydestä. Pääosin haasta-
tellut opiskelijat suhtautuivat osallistujien omatoimisuuden ja aktiivisuuden tu-
kemiseen myönteisesti. Haastatteluaineisto sisältää kuvauksia siitä, kuinka opis-
kelijat kokivat, että heidän oma-aloitteisuuttaan ja vastuullisuuttaan tuettiin kurs-
seilla. Esimerkiksi se että työharjoittelupaikkoja ei järjestetty valmiiksi, vaan
niiden hankkiminen oli pääosin opiskelijoiden itsensä vastuulla koettiin mielek-
käänä ratkaisuna.
Minust positiivista oli se, että harjottelijan pitää itse löytää paikkansa, harjottelu-
paikkansa ja osottaa sillä tavalla aktiivisuuttaan ja että niitä ei järjestetä valmiik-
si. (opiskelija, ops 29, s. 3.)
Osallistujakeskeisyyden painottaminen nähtiin myös pyrkimyksenä opiske-
lun joustavoittamiseen.
Ja se onkin tässä mun mielestä ollu hirveen joustavaa just se harjottelu, et se on
jokainen saanu tehdä sen harjottelun sillä alalla, mikä tuntuu tällä hetkellä järke-
vältä oman kehityksen kannalta. Et ei välttämättä esimerkiks, mä tiedän meidän
kurssilaisista, jotka oli tällä kehitysyhteistyötehtävä-kurssilla, niin hetikään kaik-
ki eivät harjoitelleet kehitysyhteistyötehtävissä, ni se oli mun mielestä ihan hyvä,
että siis tää koulutusorganisaatio hyväksyi sen niiden ratkaisun. (opiskelija, ops
22, s. 3.)
Lisäksi itseohjautuvuus voitiin ymmärtää konkreettisesta opiskelutilanteesta
irroitettuna  kauaskantoisempana päämääränä, kykynä itsenäiseen työskentelyyn.
Et siin tuli just tavallaan se, et joutu itse etsimään sen projektin ja hahmottele-
maan sen, sopimaan sen, markkinoimaan  ja sit tavallaan tekemään, ja sit sä itse,
sulle ei ollu tehty mitään valmista, mitä työelämässäkään ei kukaan tee, mut et sä
sait sit kuitenkin ohjausta, minkä sä kyllä varmaan saat töissäkin, jos sä uskallat
kysyä joltain. (opiskelija, ops 3, s. 8.)
8.2.3 Koulutuksen menetelmällisen toteutuksen toimivuus
Kolmanteen alakäsityskategoriaan sijoittuvissa käsityksissä koulutukseen osal-
listuneet arvioivat opiskelun mielekkyyden koulutuksen menetelmällisen toteu-
tuksen toimivuuden kautta. Toimivuutta itsessään määriteltiin myös eri tavoin.
Huomiota kiinnitettiin ensinnäkin kohdekurssien rakenteeseen ja monimuoto-
opetuksen mukaiseen toteutukseen.
Kuvasin aiemmin (ks. kappale 8.1) kohdekurssien rakenteita, mitkä arvioitiin
varsin onnistuneiksi. Seuraavassa haastatteluotteessa tutkimuksen ensimmäiselle
kohdekurssille osallistunut mies kertoo, kuinka hän koki kurssilla opiskelijan
läsnäoloon sidotun toteutuksen eli koulutusinstituutiossa tapahtuvan lähiopetuk-
sen henkilökohtaisesti mielekkääksi ja omaan elämäntilanteeseensa (työtön) so-
pivaksi ratkaisuksi. Koulutuksen haluttiin toteutuvan koulutusinstituution joh-
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dolla, sen tiloissa ja suunnittelemana. Opiskeluun sitoutumisen vakavuuden arvi-
oitiin näkyvän juuri lähiopetukseen osallistumisen määrässä eli opiskelijan sa-
noin tällöin hän opiskelee tosissaan.
Periaatteessa ihan hyvää, et no mul ainakin, ku mul ei oo perhettä ja asuin tällä
pääkaupunkiseudulla niin ihan hyvä, et se oli, tuli semmonen tunne, että opiskelee,
opiskelee tosissaan, kun joutu joka päivä mennä sinne. (opiskelija, ops 21, s. 6.)
Toisaalta myös kurssien monimuoto-opetuksen mukaista toteutusta arvioitiin
onnistuneeksi. Seuraavassa haastatteluotteessa tutkimuksen neljännelle kohde-
kurssille osallistunut nainen vertailee kurssin toteutusta yliopisto-opetukseen.
Hän arvioi käsityksen oppijan roolista ja oppimisesta olevan erilaisen osallistu-
mallaan kurssilla. Monimuoto-opiskelu nähtiin itseohjatun opiskelun kannalta
mielekkäänä ratkaisuna.
...täss on tää itseopiskelu, monimuoto- ja työpajatyyppisiä ja muuta, ni se aktivoi
sen opiskelijan toimimaan ja se on aivan eri asia ku istua yliopistossa luennoilla,
et se on kuitenkin aivan erilaista kaiken kaikkiaan koko opiskelu verrattuna sii-
hen, mitä akateemisilla ja yliopisto-opintoihin, et siinä vaaditaan itse tekemään,
itse miettimään, todella sitä aktivointia. (opiskelija, ops 13, s. 2.)
Toiseksi opiskelijat kiinnittivät huomiota myös koulutuksen toteutuksen käy-
tännönläheisyyteen. Käytännönläheisyys tarkoitti opiskelijoille koulutuksen to-
teutuksen kytkentää työelämän käytänteisiin. Opiskelijoille tätä edusti muun
muassa niin sanotuilta työelämän asiantuntijoilta saatu koulutus, esimerkiksi
luennot. Kouluttajien kokemus alan käytännön työstä katsottiin tärkeäksi ja sa-
malla se myös legitimoi heidän opetuksensa sisällön. Opiskelun mielekkyys
perustui tässä tapauksessa siis koulutuksessa tarjotun tiedon koettuun pätevyy-
teen, joka oli siis koeteltu käytännössä.
Niin siinä projektisuunnittelussahan oli tällanen ihminen opettajana tai koulutta-
jana, joka tuli suoraan työelämästä, tai hänen kontakti oli hyvin suora, ni silleen
tuntu hyvältä, et ei jotain vanhaa tietoo, vaan tosiaan oli semmonen olo, että nyt
me tiedetään jotain, mitä ei välttämättä kaikki työelämässä olevatkaan ei tiedä.
(opiskelija, ops 12, s. 9.)
Aiemmin tässä tutkimuksessa (ks. kappale 7.1) tuli esille opetusmenetelmien
kehittäminen yhtenä Relander-rahoitteisen koulutuksen” tavoitteena. Tulkitsen,
että tutkimuksen kohdekursseilla tätä menetelmällistä kehitystä edusti projekti-
työmenetelmä. Koulutuksen järjestäjä (ks. kappale 8.1) toi projektityöskentelyn
esille sekä tärkeänä kurssien toteuttamiseen liittyvänä rakenteena että myös oppi-
mistavoitteena. Menetelmällä pyrittiin edistämään kokonaisvaltaisen oppimista-
van omaksumista eli koulutukseen osallistuvan yleistä valmiutta ja kykyä projek-
timaiseen työskentelyyn. Projektityöskentelyn katsottiin vastaavan pitkälti 1990-
luvun työmarkkinallista kehitykseen eli työsuhteiden niin sanottuun epätyypillis-
tymiseen eli muuttumiseen määräaikaisiksi ja projektiluonteisiksi tehtäviksi.
Tutkimuksen kohdekurssien suunnittelijan haastattelun mukaan tutkimuksen
kohdekursseilla projektityöskentely organisoitiin ryhmätyönä osallistujien osaa-
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mista ja kiinnostuksen kohteita hyödyntäen. Ryhmätyöskentelyyn oli saatavilla
myös ohjausta. Sisällöltään projektit olivat erilaisia kansainvälisten hankkeiden
suunnittelu-, arviointi- ja kehittämistehtäviä. Lisäksi tähdennettiin osallistujien
aktiivisuutta ja ryhmässä toimimisen taitoja. Kolmella ensimmäisellä kohdekurs-
silla projektityöt olivat kurssin sisältöihin liittyviä, jo olemassa olevien projek-
tien arviointitehtäviä. Neljännellä kohdekurssilla painotettiin enemmän osallistu-
jien itsenäisen työskentelyn merkitystä; osallistujat saivat mahdollisuuden itse-
näisesti suunnitella, luoda ja toteuttaa työprojekteja yhteistyössä työelämän orga-
nisaatioiden kanssa. (Ks. myös kappale 8.1.)
Onkin sangen odotettua, että kohdekurssien osallistujien haastatteluissa tuli
esille paljon projektityöskentelyyn ja projektimaisen työskentelytavan oppimi-
seen liittyviä näkemyksiä. Osallistujien käsityksissä juuri koulutuksen toteutuk-
sen käytännönläheisyys ja toiminnallisuus liitettiin kurssien työprojektiperustei-
seen toteutukseen.
Koulutukseen osallistuneet kokivat projektityöskentelyn myönteisesti. Pro-
jektityöskentelyyn liittyvän ammattitaidon eli hankkeiden suunnittelusta, toteu-
tuksesta ja evaluoinnista oppimisen sekä yleisempien projektimaiseen työskente-
lyyn tarvittavien kykyjen ja valmiuksien omaksumisen osallistujat kokivat tär-
keänä ja työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta relevanttina.
No kyllä mulle semmonen vaikutelma tuli, että justiin ku toinen keskeinen asia siel
kurssilla oli, täs sanotaan, erilaisten hankkeiden suunnittelu, toteutus ja evaluoin-
titehtävät, niin kyll mä sen vaikutelman sain, että semmonen on hyvin keskeinen
taito ja semmonen, jota ei vielä, et joka on aika uus asia, jota ei, sen hallitsijoita
oo hirveesti Suomessa tällä hetkellä. (opiskelija, ops 4, s. 10.)
Projektityöskentelyn toteutuksen kytkemiseen käytännön työelämään osallis-
tujat suhtautuivat myönteisesti sillä tämän katsottiin edistävän suhteiden luomis-
ta mahdollisiin työnantajiin.
Esimerkiks tietenkin tää meijänkin osalta, niin sehän ei heti ollu selvää, et mim-
mosta projektia me ruvetaan tekemään, vaan se oli osa sitä meijän koulutusta, et
me otettiin yhteyttä eri tahoille ja esiteltiin ketä me ollaan ja mitä me haluttais
tehdä ja selviteltiin näit mahollisuuksia. Ja se oli mun mielestä hirveen tärkeetä,
että me tätä kauttakin saatiin näitä kontakteja sitte, et me itse haettiin se tuota
projekti, etsittiin se sitten, että se löyty sieltä sitte. (opiskelija, ops 1, s. 7.)
Tutkimuksen kohdekursseihin sisältyi lisäksi työharjoittelua. Työharjoittelu
edustaa projektityöskentelyä perinteisempää tapaa kytkeä koulutus työelämän
käytänteisiin. Aineistossa tuli esille myös paljon työharjoitteluun liittyviä näke-
myksiä. Työharjoittelu koettiin yleensä tärkeänä ja hyödyllisenä. Työharjoittelun
mielekkyys nähtiin siinä, että työharjoittelun kautta opiskelija saa mahdollisuu-
den osaamisensa testaamiseen ja kokeilemiseen. Työharjoittelun koettiin myös
mahdollistavan työkokemuksen hankkimisen ja yhteyksien solmimisen työelä-
mään.
Ja sitten ja se motivoi sitten, et se harjottelu, emmä kiellä sitä yhtään, että
tavallaan siinä oli se harjottelu. Niin mä läksin sitte aika määrätietoisesti myöskin
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hakemaan sitä semmosta kontaktia, että et josta seurais se, että pääsis keinolla tai
toisella ni tonne, tonne sitte tavallaan kentälle tekemään sitä työtä. (opiskelija,
ops 23, s. 7.)
Edellä olen kuvannut käsityksiä, joissa kurssien menetelmällisen toteutuksen
toimivuutta tarkasteltiin kurssien rakenteen ja monimuoto-opetukseen sekä käy-
tännönläheisiin koulutusratkaisuihin perustuvan toteutuksen mielekkyytenä. Kol-
manneksi kurssien menetelmällisen toteutuksen toimivuutta arvioitiin myös kou-
lutuksen koetun teoreettisuuden kautta. Tässä käsityksessä opiskelun mielekkyy-
den kriteerinä oli se, missä määrin koulutuksen teoreettisuuden arvioitiin edistä-
vän ja tukevan uuden oppimista.  Seuraavassa haastatteluotteessa tutkimuksen
toiselle kohdekurssille osallistunut henkilö kertoo, kuinka opetuksen teoreetti-
suus avasi hänelle uusia näkökulmia. Haastatteluote havainnollistaa hyvin myös
sitä, kuinka kokemukset opiskelun mielekkyydestä voivat olla sidoksissa osallis-
tujan taustaan ja henkilökohtaisiin odotuksiin koulutuksesta.
Että mulla ehkä saattaa nyt olla vähän erilainen näkökulma tähän asiaan, koska
mä oon x-korkeakoulusta, että mä katsoisin, et x-koulutus ei oo, et sitä ei voida
oikeestaan luokitella silleen akateemiseks, et se antas mitään sellasia tutkimus-
tai semmosii teoreettisia valmiuksia ellei nimenomaan hakeudu johonkin teoreet-
tiseen, teoreettista ainetta lukemaan. Et siin mielessä mä oon enemmän tämmönen
käsityöläispohjanen henkilö kuitenkin, että mulle se oli uutta tää yliopistollinen.
Jollain lailla tunsi saavansa jotain vähän erilaista, kun mitä oli x-korkeakoulussa
saanu. (opiskelija, ops 15, s. 3.)
Neljänneksi kurssien menetelmällisen toteutuksen toimivuutta tarkasteltiin
ryhmässä toimimisen kautta. Tämä käsitystapa tuli esille erityisesti tutkimuksen
neljännelle kohdekurssille (Kansainvälisen projektityön -kurssi) osallistuneilla.
Tämä on varsin odotettua, sillä neljännellä kohdekurssilla koulutuksen toteutus
rakentui kolmea edellistä kurssia painottuneemmin juuri osallistujien aktiivista
yhteistoimintaa edellyttäneiden työprojektien ympärille.
Ryhmässä toimimisen ja sosiaalisten vuorovaikutustaitojen kehittämisen tär-
keyttä painotettiin erityisesti työelämän yhteistyövalmiuksia edellyttäviä tilantei-
ta ennakoiden. Ryhmässä toimimiseen liittyviä opiskelukokemuksia peilattiin
toisaalta suhteessa koulutukselle asetettuihin tavoitteisiin ja toisaalta opiskelijan
omaan käsitykseen työelämässä vaadittavista taidoista.
... koska tämmönen työskentely varmasti lisääntyy ja just se, että mikä on kans
hirveen tärkeetä just tämmönen tiimityöskentely, et se oli kans hirveen tärkee mun
mielestä, että ja mitä varmaan tarttee työelämässäkin, et tämmöstä yhteistyötä. Et
meillähän oli siis sillä tavalla, et me tehtiin ryhmissä nämä varsinaiset projektit-
yöt sitte. (opiskelija, ops 1, s. 7.)
Lisäksi tuotiin esille käsitys siitä, että yhteistyövalmiuksien kehittäminen on
voinut jäädä yliopistollisessa peruskoulutuksessa vähäisemmäksi.
Ryhmätyö, se on yks semmonen, mikä oli todella tarpeellinen kokemus, et se oli...
Haastattelija: Kerrotko tarkemmin, millä tavoin se nyt tuntui?
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Sen organisointi oli todella mielenkiintoista nähdä, miten se kehittyy ja kehittyykö
se ja mitä tulee sisäisiä ristiriitoja, tuleeks niitä ja sitte työnjako ryhmän sisällä.
Ett ei oo tähän mennessä joutunu koskaan työskentelemään ryhmässä, et silleen.
Haastattelija: Se oli ihan uutta tavallaan sitten?
Joo, et yleensä aina jokapaikassa, oli meill yliopistossa oli jonkin verran ryhmät-
öitä, mut se oli semmosta kaaosta ja se oli tavallaan silleen, et sä kirjotat ton ekan
osan ja mä ton tokan osan ja se on siinä. Et tossa joutu niin läheisesti työskentele-
mään yhdessä, että siinä oli pakko muodostuakin semmonen sisäinen organisaa-
tio. (opiskelija, ops 8, s. 8–9.)
8.2.4 Koetut puutteet ja kehittämiskohteet koulutuksen toteutuksessa
Neljänteen alakäsityskategoriaan sijoittuneille opiskelijoiden käsityksille on tyy-
pillistä se, että niissä suhtaudutaan kriittisesti tutkimuksen kohdekurssien tavoit-
teiden ja oppisisältöjen tarkoituksenmukaisuuteen, osallistujakeskeisyyden ja it-
seohjatun opiskelun toteutumiseen sekä menetelmällisten toteutuksen toimivuu-
teen. Lisäksi tuodaan esille koulutuksen kehittämisehdotuksia.
Kurssin tavoitteita ja oppisisältöjä koskevat kriittiset käsitykset liittyvät sii-
hen, että kurssin tavoitteiden ja sisällön ei katsottu täysin vastaavan osallistujan
omia odotuksia ja tavoitteita sekä kurssiesitettä tai muutoin koulutuksen järjestä-
jän esille tuomia sisältöjä. Tämä tuli ilmi esimerkiksi käsityksissä, joissa tiettyyn
aiheeseen ei osallistujan mielestä oltu esimerkiksi syvennetty riittävästi tai aihet-
ta oli painotettu liikaa tai sitä ei käsitelty lainkaan.
Oma tavoitteeni oli tutustua kurssin aikana Suomen ja lähialueiden ympäristön-
suojelun ja luonnonsuojelun yhteishakkeisiin mahdollisimman monipuolisesti sekä
tutkailla samalla löytyisikö ympäristöhallinnosta tai konsulttifirmoista töitä. Lä-
hialueyhteistyötä ei kuitenkaan käsitelty kurssilla. Tavoitteeni olivat ehkä hieman
toiset kuin kurssin tavoitteet. Voi myöskin olla, että kurssinjohtajan ja tutkimus- ja
koulutuskeskuksen tavoitteet poikkesivat hieman toisistaan. (opiskelija, op31k, s.
2.)
Kriittiset käsitykset sisälsivät myös pohdintoja kurssien työmarkkinallisen
relevanssin puutteesta eli mahdollisuuksiin työllistyä alalle suhtauduttiin epäil-
len.
Mutta viittaan edelleenkin siihen, että onko tästä suurta merkitystä ajatellen sitä
kokonaistilannetta mikä vallitsee kehitysyhteistyömäärärahojen kannalta. Ja sii-
nä toimiminen kokemukseltaan vahvasti kokeneitten, monta vuotta kentällä olleit-
ten työttömien kehitysyhteistyötäkin, koska niitäkin varmasti on. Mieluummin ehkä
olisi ollut järkeä kouluttaa heitä, heille antaa täydennyskoulutusta vähän eri
saralta ja tuoda nää ihmisten kokemukset yhteen ja kokeilemaan uusia metodeja,
uusia keinoja tehdä kehitysyhteistyötä. (opiskelija, ops 17, s. 8.)
Aineistossa tulee esille jonkin verran kritiikkiä kouluttajia kohtaan. Kielteisiä
tuntemuksia herättivät luennoitsijat, joiden katsottiin jollain tavoin aliarvioineen
kurssin osallistujien tasoa, esimerkiksi luentojen sisältö saatettiin kokea liian
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helpoksi. Kehittämisideana tuotiin esille kouluttajien riittävä perehdyttäminen
kurssin osallistujien taustaan, heidän tarpeisiinsa ja kurssin tavoitteisiin.
Ja sitten myöskin luennoitsijoiden taso vaihteli, et oli hirmu hyviä ja sit oli hirmu
tylsiä, kuitenkin sellasia että tota et sen luennon jälkeen oli vähän, niin ja sen mä
muistan semmosena asiana, että enkä oo ainut että, sitten nää luennoitsijat eivät
tienny minkälaiselle ryhmälle ne tulee puhumaan.
... että kyl mun mielestä siihen olis pitäny enemmän kiinnittää, että ne ei kerta-
kaikkiaan oikein tienny ne saatto puhua sitten semmosta asiaa, mitkä me oltiin
moneen kertaan kuultu tai sitte tosiaan puhua niin lapsellisella tasolla niistä
asioista ja me kuitenkin oltiin tosiaan aika pitkällä jo niissä asioissa, monilla oli
käytännön kokemustakin jo monelta vuodelta, esimerkiks kehitysmaa oloista ja
muusta. Mutta että se luennoitsijaa tavallaan pitäis enemmän informoida luen-
noitsijoita ja tavallaan tsekata myös etukäteen minkälaisia ne on. (opiskelija, ops
23, s. 8–9.)
Kurssin rakenteen ja monimuoto-opetuksen mukaisen toteutuksen toimivuu-
teen kiinnitettiin kriittistä huomiota. Koulutuksen toteutus voitiin hahmottaa sillä
tavoin jäsentymättömäksi, että sen ei katsottu kaikilta osin tukevan oppimista.
Esimerkiksi eri teemojen tai opinnollisten sisältöjen käsittelyjärjestystä ei aina
koettu toimivaksi.
No esimerkiks meillä oli se ohjelman, se meidän koko ohjelman rakenne oli
pikkusen aina väärässä järjestyksessä että, se nyt kaikki saatto johtua ihan tekni-
sistä jutuista, ei oo saatu tiettyjä luennoitsijoita tiettyyn aikaan ja näin, että se
tuli, aivan hassua oli palata johonkin asiaan, joka oli tavallaan jo käsitelty yhteen
kertaan ja sit jotenkin palattiin takas päin. Et ihan jos koulussakin mä oon
kolmannella luokalla, ni emmä lue enää ekan luokan asioita ja sillätavoin. (opis-
kelija, ops 23, s. 2.)
Myös kurssin lähi- ja etäjaksojen ajoitus voitiin kokea huonona. Tämä käsitys
tuli esille tutkimuksen neljännen kohdekurssin osalta. Yksi tämän kurssin etäjak-
soista sijoittui kesäkaudelle.
No, täss oli tosiaan tää kurssi oli kolme osanen, että ensin oli tämmönen perehty-
misjakso ja siinä meidän täyty hankkia tää projekti itse ja sitte oli tää kesätauko,
että tää oli aika huono ajotus, koska heinäkuussa oli kaikki paikat kiinni ja tuota,
vaikka ensin ajatteli, että se on ihan hyvä, että siinä saa ite päättää koska tekee,
tai ryhmän kanssa et koska tekee töitä.
... sit tosiaan tää syksy, jolloin meidän piti sitte, meillä piti olla taustamateriaali
kerätty ja näin oli sit tätä projektin tekemistä, niin siinä tuli kanssa sitte hirvee
kiire, että se alkujakso olis pitäny olla jotenkin tiiviimpi. Mutta sitä ei tosiaankaan
olis voinu, koska siinä yhteydenotoissa meni niin kauan, eri firmoihin, sen projek-
tin metsästämisessä. Sanotaan että miinusta oli just toi kesäaika, että ku se on
loma-aika ja silloin ei saanu ihmisiä kiinni. (opiskelija, ops 11, s. 5.)
Kurssien suunnitteluprosessiin kiinnitettiin kriittistä huomiota. Liiallisen kii-
reen epäiltiin haitanneen koulutussuunnittelua ja tämä saattoi opiskelijan käsi-
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tyksen mukaan tulla ilmi erityisesti ensimmäisillä kohdekurssilla työskentelyn ja
tehtävien keskeneräisyytenä tai  riittävän ohjauksen ja tuen koettuna puutteena.
Näitä kursseja on tehty jotenkin liian pian, et ne on äkkiä pitäny saada tuota
paperit lääninhallitukseen tai mihin lie lähtemään ja nopeasti tällanen kurssi,
mikä nyt sitten tuota liittyis jotenkin näihin aiheisiin. Eli siin on hirveen monista
kursseista on puuttunu sellanen henkilö, joka olis siihen paneutunut ja joka, jolla
olis aikaa, jolla olis tutorointiaikaa: Siis se pitää olla sellanen, jolle maksetaan
siitä, joka on sen päätehtävä, siitä että se keskustelee niiden oppilaiden kanssa ja
tekee niille henkilökohtaiset opiskelusuunnitelmat ja auttaa ainakin niitten teke-
misissä. (opiskelija, ops 22, s. 4.)
Oma-aloitteisuuteen ja itsenäiseen työskentelyyn kannustamiseen ei aina suh-
tauduttu pelkästään myönteisesti. Aineistossa tämän tyyppisiä kokemuksia tuli
esille vanhemmilla ja enemmän työkokemusta omaavilla opiskelijoilla.
... on sinänsä hyvä että oma-aloitteisuutta kehitetään, mutta toisaalta suurin osa
näistä osanottajista oli muutenkin oma-alotteisia, tehny, olleet jo useamman ker-
ran kehitysmaassa ja, se sinänsä ei palvele sitä. Ehkä jotain muita asioita, jotka
olis tehtävän kannalta hyödyllisempiä oppia, kuin oma-alotteisuutta. (opiskelija,
ops 17, s. 9.)
Kaikki koulutukseen osallistuneet eivät kokeneet, että kurssit olisivat tarjon-
neet varsinaisesti yksilöllisesti eriytyviä mahdollisuuksia. Tämän suuntaisia käsi-
tyksiä nousi esille enemmän tutkimuksen kolmelle ensimmäiselle kohdekurssille
osallistuneilla. Neljännellä kohdekurssillahan koulutusta toteutettiin jo lähtökoh-
taisesti enemmän itsenäisten työprojektien kautta, mikä ilmeisesti tarjosi parem-
mat mahdollisuudet osallistujien oman suuntautumisen huomioon ottamiselle.
Koska siel nyt kuitenkin oli ihmisillä erilaisia intressejä, et esimerkiks jos oli
venäjänkielen taitosia ihmisiä, joita ilman muuta kiinnostaa sellanen markkina,
joka on nyt tässä lähellä ja joka vastaa näitä omia taitoja. Niin olis tämmöset
valinnaiset ohjelmat ollu varmaan ihan tarpeen aina välillä, et on turha istuttaa
ihmisiä sillä tavalla, että kaikki on samassa huoneessa ja sitten piirrellään tosi-
aan rasteja paperiin. (opiskelija, ops 6, s. 10. )
Mielestäni kovin yksilöllisiä, eriytyviä koulutusmahdollisuuksia kurssi ei suonut.
Kaikki tekivät melkein samaa. (opiskelija, opk 26, s. 1.)
Itseohjatun opiskelun toteutumista ei aina koettu kursseilla täysin onnistu-
neeksi. Haastatteluissa tuli esille kritiikkiä esimerkiksi kurssien tietynasteisesta
koulumaisuudesta, mikä saattoi kulminoitua kysymykseen läsnäolon pakollisuu-
desta tai valinnaisuudesta.
Mun mielestä tää meijän kurssi on semmonen siis koulumainen ku täs on tätä
itseohjautuvuutta (haastateltava viittaa kurssiesitteeseen), et emmä osaa sillee
sanoa, et eihän meil oo mitään monimuotoa mun mielestä. (opiskelija, ops 25, s.
2.)
Opiskelijoiden taitoja oman opiskelunsa ohjaamiseen voitiin myös epäillä.
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...mä epäilin syvästi sitä ihmisen kykyä pakottaa itsensä tekemään jotakin etäopis-
kelun...
niin mä luulen, että siinä, siis monimuoto, nimenomaan siinä itseopiskelussa tai
etäopiskelussa, niin eihän kukaan tee mitään.  (opiskelija, ops 2, s. 2.)
Tutkimuksen kohdekursseilla ryhmätyötilanteet, esimerkiksi projektityöt, vai-
kuttaisivat edustaneen koulutuksen järjestäjän didaktista tapaa toteuttaa itseohja-
tun opiskelun ja vuorovaikutuksellisuuden edistämistä koulutuksessa. Projekti-
työskentely oli suunniteltu koulutuksen menetelmälliseksi kehikoksi. Haapakor-
pi (1998) on määritellyt työprojektit koulutuksen aikana työelämän käytänteissä
toteutettavana tehtävänä, joka voi liittyä kurssin opintosisältöihin, mutta joka
voidaan toteuttaa myös itsenäisenä projektina. Tutkimuksen kohdekurssien suun-
nittelusta vastanneen koulutuksen järjestäjän edustajan (koulutuksen järjestäjä,
kj 5) haastattelusta saadun tiedon mukaan Täydennyskoulutusta kansainvälisiin
ja kehitysyhteistyötehtäviin aikoville -kursseilla projektityöt olivat kurssin opin-
tosisältöihin liittyviä jo olemassa olevien projektien arviointitehtäviä. Kansain-
välinen projektityö -kurssilla osallistujilla itselleen tarjottiin mahdollisuus suun-
nitella ja toteuttaa työprojekteja.
Opiskelukokemusten kuvauksissa itseohjattuun opiskeluun liittyvät ongelmat
liitettiin usein erilaisiin ryhmätyötilanteisiin. Esimerkiksi ryhmässä toimimista
ja siihen sitoutumista ei koettu aina helpoksi.
Ja sitte sit me tehtiin sellasta projektityötä, ni siit ois jotenkin saanu kans enem-
män ehkä irti tai ois joutunu enemmän tekee sen eteen hommia, jos se olis jotenkin
toteutettu eri lailla. Mut emmä tiedä sit miten, et kylhän meil nyttenkin heti aluks
tavallaan se tuli ilmi, et täs on, me jakauduttiin ryhmiin ja valittiin sitä aihetta, ja
no se olis just sitä itseohjautuvuutta sitte et, se ois tavallaan siit ryhmäst sit kiinni
kuin paljon ne teki sen eteen hommia ja kuin paljon ne siitä sit oppi.  (opiskelija,
ops 9, s. 7.)
Yhteistoiminnallisuutta edellyttävässä projektityöskentelyssä opiskelijoiden
erilaiset valmiudet saattavat aiheuttaa kitkatilanteita. Kaikilla ryhmässä toimivil-
la ei välttämättä ole samanlaisia valmiuksia oman opiskelunsa ohjaamiseen ja
itsenäiseen työskentelyyn. Koulutukselta voidaan tällöin odottaa esimerkiksi
valmiiksi rajattuja tehtäväkokonaisuuksia ja työskentelyn edistymisestä vastaa-
minen voidaan mieltää jonkin muun kuin opiskelijan itsensä (esimerkiksi koulut-
tajan tai kurssinjohtajan) tehtäväksi.
Projektityöskentelyn toteutuksen tueksi esitettiin myös yleensä ohjauksen li-
säämistä. Esimerkiksi koulutusta kritisoitiin projektityöskentelyä tukevan ennak-
ko-ohjeistuksen ja oppimateriaalin puutteesta erityisesti tutkimuksen kolmen en-
simmäisen kohdekurssin osalta.
Niin kyll se välillä otti sielä kurssilla päähän, se, että aina jauhettiin sitä samaa
projektia edes takaisin. Jos niistä ois ollut enemmän tietoo, niin niistä ois ehkä
saanut enemmän irti. Mutta meillähän oli 3 siinä ryhmässä, mekin vaihdettiin sitä
projektia välillä, saatiin tarpeeksemme siitä. Meillä oli tuo x-projekti, mikä mua
itseä tieytysti kiinnosti, mutta siitä oli niin vähän, siitä raportista sai kuitenkin
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niin vähän irti siitä käytännön toteutuksesta, että se todella tai että ne tehtävät,
mitä niistä tehtiin, niissä ei oikein saanut vastausta yhtään mihinkään. (opiskelija,
ops 14, s. 3.)
Koulutuksen toteutuksellisena ratkaisuna ohjauksen tarve miellettiin edellisen
lisäksi myös yksilöllisenä opiskelijan ja kouluttajan tai kurssin johtajan välisenä
ohjauskeskusteluna sekä yleisempänä koulutusprosessin eri elementtejä koordi-
noivana yleisohjauksena, jota toteutettaisiin ryhmämuotoisesti ohjaus- ja palau-
tekeskusteluissa.
Niin mä kuitenkin hirveesti kaipasin siltä kurssilta, tältä kurssilta, jäin kaipaa-
maan tältä kurssilta sellaista kokonaisotetta, eli siel oli, se oli liian sillisalaatti-
mainen sikäli, et ei oo olemassa yhtä ihmistä, joka tietää kansainvälisestä kehitys-
yhteistyöstä, kehitysrahoituksesta, projektisuunnittelusta, hankkeiden ympäristö-
vaikutusten arvioinnista. Mutta siin olis pitäny olla kuitenkin jonkunlainen, sella-
nen koordinaattori, joka olis tavallaan, jonka tunneilla olis myös palattu niihin
asioihin, mitä on puhuttu niillä, niillä asiantuntijaluennoilla, eli ne tavallaan jäi
ilmaan roikkumaan ne asiat nyt ja luennot mun mielestä. (opiskelija, ops 22, s. 8.)
Lisäksi ryhmämuotoisia keskustelutilaisuuksia koettiin tarvittavan myös työ-
harjoittelun tueksi. Näissä palautetilaisuuksissa osallistujilla olisi mahdollisuus
keskustella ja jakaa työharjoittelukokemuksiaan yhdessä muiden osallistujien ja
kurssinjohtajan kanssa. Keskustelujen uskottiin auttavan paitsi oman toiminnan
ja ajatteluprosessien tiedostamista myös muiden osallistujien kokemuksista op-
pimista.
Ja sitten jäi jokaisen aktiivisuuden varaan, kuinka hän analysoi ne omat kokemuk-
sensa. Ja minä epäilen, että ihminen on luonnostaan laiska niin, niin siitä ei saa
niin paljon irti kun siitä, että joutuu sitten jälkeenpäin työstämään ongelmakoh-
dat, mahdollisesti myöskin ratkaisut niihin. (opiskelija, ops 17, s. 9.)
Aineistossa tuli esille myös käsitystapa, missä projektityöskentelyn mielek-
kyyttä ei koettu suureksi. Seuraavassa haastatteluotteessa henkilö kertoo, kuinka
projektityö ei edustanut hänelle tietä työllisyyteen mutta luento-opetuksen hän
oli kokenut mielekkäänä. Haastatteluotteessa tulee esille myös edellä esittelemä-
ni käsitys ryhmätyöskentelyyn liittyvistä ongelmista.
Et mä nautin hirveästi niistä luennoista. Et must oli aivan ihanaa, et eri alojen
ihmiset  ja eri järjestöjen, joilla on yhteyksiä kansainvälisiin tehtäviin tai semmo-
set kansainvälistä työtä tekevät järjestöt, niin niistä edustajat tulee. Must tuntu, et
on mahtavalla näköalapaikalla, et tarjottimella tavallaan tulee tietoa sieltä täältä
ja mä nautin siitä ihan hirveesti.
... mut  että toisaalta ehkä minä itse olisin toivonu, että se projektityö olis ollu
pienempi, mut että siinäkin oli niitä meijän ryhmän sisäisiä ristiriitoja, että ne
henkilöt jotka näki sen hirveen tärkeenä ni olis halunnu satsata sille enemmän ja
satsas enemmän, ja mä en pitäny sitä niin tärkeenä.
... mut et jälkeenpäin ajatellen mä oon aateellu, et siinä oli kysymys siitä, että
hänelle nimenomaan se projektityö merkitsi niinkuin kaikkein eniten ja mulle taas
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se oli semmonen välttämätön paha siinä, että mä en nähny sitä semmosena tienä
työllisyyteen. (opiskelija, ops 12, s. 11 ja s. 12.)
Tulkitsen edellisen haastatteluotteen henkilön elämäntilannetta ja koulutuk-
seen kohdentamia odotuksia ja tavoitteita tarkemmin hänen tutkimushaastatel-
lussa (opiskelija, ops 12) aiemmin kertomiensa tietojen perusteella. Haastateltu
kertoi hakeutuneensa koulutukseen lähinnä aiemmalle vastaavalle kurssille osal-
listuneen ystävänsä suositusten innoittamana. Hän kertoi kasvanut kansainväli-
syyteen lapsuudesta saakka ulkomailla vietettyjen vuosien jälkeen. Tulevaisuu-
delta hän odotti mahdollisuutta toimia kansainvälisissä tehtävissä, esimerkiksi
kehitysyhteistyössä. Työkokemusta hän kertoi omaavansa vain vähän. Kurssilta
hän odotti lähinnä selvennystä ja tietoa työelämän tarjoamista mahdollisuuksista.
Näitä tietoja hän koki saavansa juuri kurssin luento-osuuksista mutta projekti-
työskentelyä hän ei kokenut tärkeänä.
Opiskelijan kuvaus opiskelukokemuksistaan tutkimuksen kohdekurssilla ha-
vainnollistaa sitä, kuinka henkilökohtaiset koulutukselle asetetut odotukset ja
tavoitteet voivat vaikuttaa siihen, miten mielekkääksi opiskelu koetaan.
Koulutukseen osallistuneet kiinnittivät kriittistä huomiota työharjoittelun to-
teutukseen, muun muassa työharjoittelun ja muun opetuksen väliseen koettuun
erillisyyteen erityisesti tutkimuksen kolmella ensimmäisellä kohdekurssilla. Kou-
lutuksessa opituilla tiedoilla ja taidoilla (teoria) ei koettu olevan vastinetta työ-
harjoittelussa (käytäntö) eli opiskelija ei kokenut voivansa hyödyntää osaamis-
taan. Käsitystä leimaa ajatus teorian ja käytännön erillisyydestä.
Ainoo mikä mua jäi kiusaamaan oli sit tän teoriajakson ja sit sen käytännön
harjottelun aikamoinen erillisyys kuitenkin.
...et sehän koostu neljän kuukauden teoriasta ja kolme kuukautta harjottelua, et se
semmonen se opiskelu oli hirvittävän tiivistä ja semmosta, viimestä tietoo taval-
laan siitä alalta mutta myöskin hirveen teoreettista tavallaan. Sit se harjottelujak-
so oli hirveen irrallaan siitä. Teema nyt tietysti sama mut, et tavallaan niiden
taitojen käyttäminen sit siinä harjottelujaksossa, emmä tiedä kuinka hyvin muut
onnistu, mut se et vaikka mä olin tällasessa projektissa naapurin kanssa mukana,
niin ei varsinaisesti siinä koulutuksen tai saavutettuja taitoja ni sitte siellä tarvin-
nu. (opiskelija, ops 5, s. 4.)
Opiskelijoiden itsensä vastuuseen työharjoittelupaikkojen järjestämisessä suh-
tauduttiin myös kriittisesti. Tässä käsitystavassa korostettiin koulutuksen järjes-
täjän vastuuta siitä, koulutus integroidaan jo suunnitteluvaiheessa työelämään
luomalla esimerkiksi koulutuksen aihepiiriin liittyvä kattava suhde- ja kontakti-
verkoston työnantajiin.
Se olis ollu hyvä, jos tota kurssin järjestäjillä olis ollu jonkunlaisia suhteita
näihin potentiaalisiin työnantajiin. Vaikka näit kursseja oli ollu aikasemmin, niin
ei ollu sellasta. Ne aina haettiin joka kerta uudestaan, nyt jo kolmatta kertaa, niin
sanottiin että täällä ja täällä on ollut harjottelijoita. Et sinänsä mitään yhteyttä
sen jälkeen näihin työnantajiin ei oltu pidetty tai silleen, että mut ehkä siel ei ollu
aikaa ja tämmöseen suhdetoimintaan. (opiskelija, ops 20, s. 8.)
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Työharjoittelijan tehtävien organisoinnissa ja työharjoittelun ohjauksessa ko-
ettiin puutteita. Harjoittelija saattoi kokea, että hänen oli tehtävä koulutusta vas-
taamattomia aputehtäviä tai ettei hänelle annettu riittävän haasteellisia tehtäviä
eikä harjoittelupaikan työnantaja aina ollut selvillä harjoittelun tarkoituksesta tai
harjoittelijan osaamisesta.
Et se mitä mä tein itseasiassa siellä oli, ni oli ihan tämmöstä perinteistä x-alan
hommaa siellä paikan päällä ja se toimenkuvan rakentaminen oli hirveen hatara
siellä ja kaikki tämmönen ohjaus oli vähän niin ja näin.
... mä tein tämmösen konsulttisopimuksen itseasiassa, missä määriteltiin yleisellä
tasolla tämmösii, mitä siellä vois tulla vastaan mut käytännössä piti sit sopia
siellä paikan päällä. Ja siellä taas käytännössä niillä ihmisillä on hirveen kiire, et
semmonen ohjaus on enemmän tai vähemmän puutteellista. (opiskelija, ops 5, s.
8–9.)
Suurin osa haastattelemistani (N=33) tutkimuksen kohdekurssien osallistujis-
ta suoritti työharjoittelunsa palkattomana. Aineistossa nousi esille käsitys, jossa
suhtauduttiin kriittisesti harjoittelun palkattomuuteen.
... mutta että jotain käytäntöä ja periaatteita pitäis luoda siihen että, et miten siitä
työstä, miten siitä korvataan, et se ei ole puhtaasti ilmaista. (opiskelija, ops 29, s.
3.)
Tässä käsitystavassa työharjoittelusuhdetta tarkasteltiin palkkatyösuhteen eh-
tojen kautta, jolloin työn teettäminen palkattomana saatettiin arvioida jopa epä-
moraaliseksi toiminnaksi. Työharjoittelun organisointiin esitettiin harjoittelua
säätelevien periaatteiden ja käytänteiden muotoilemista työehtojen tapaan.
8.3 Opiskelun merkityksellisyyden perusta koulutuksen koetuissa
yksilötasoisissa vaikutuksissa
Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille opiskelijoiden käsityksille on tyypil-
listä se, että opiskelun merkityksellisyyttä tutkimuksen kohdekursseilla arvioi-
daan koulutuksen koettujen yksilötasoisten vaikutusten kautta. Yksilötasoisilla
vaikutuksilla tarkoitetaan koulutukseen osallistuneen itsensä kokemia ja esille
tuomia koulutuksesta yksilölle tulleita seurauksia (esim. Vaherva 1983, 122 ja
127). Tällaisina seurauksina tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet tuovat
esille erilaisia oppimisvaikutuksia sekä muita seurauksia.
Oppimisvaikutuksilla tarkoitetaan tässä yhteydessä nimenomaan koulutuksen
välittömiä oppimistuotoksia (outputs) erotuksena näillä tuotoksilla aikaansaata-
vista koulutuksen pitkäaikaisvaikutuksista eli tuloksista (outcomes) (esim. Rai-
vola, Valtonen ja Vuorensyrjä 2000,12–26; Nurmi ja Kontiainen 2000, 32). Yksi-
lön kannalta tällaisia koulutuksen pitkällä jänteellä esille tulevia vaikutuksia
voisivat olla esimerkiksi uralla eteneminen, sosiaalinen liikkuvuus ja hyvä elinta-
so (Raivola 1992, 163).
Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneet käsitykset voitiin ryhmitellä seu-
raaviin kuuteen alakäsityskategoriaan: 1) Ammatillisen asiantuntijuuden kehitty-
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minen, 2) Työelämäsuhteen jäsentyminen, 3) Henkisen hyvinvoinnin edistymi-
nen, 4) Viivästetyt vaikutukset, 5) Koulutuksen piilovaikutukset ja 6) Ei merkittä-
viksi koettuja oppimisvaikutuksia.
8.3.1 Ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen
Koulutukseen osallistuneet liittävät opiskelun merkityksellisyyden kokemukset
käsitykseen ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisestä tutkimuksen kohde-
kursseilla. Ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvät oppimisvaiku-
tukset nähtiin ensinnäkin koulutukseen osallistuneen aiemman osaamisen vah-
vistumisena ja syventymisenä. Kysymys on esimerkiksi Nurmen ja Kontiaisen
(2000, 34) esittämään luokitukseen perustuen lähinnä assimilaatiotuloksista, missä
koulutukseen osallistuvan perusosaamista kehitetään vahvistamalla hänen hallit-
semiensa tietoelementtien ja niiden välisten yhteyksien määrän hallintaa.
Relander-koulutuksesta, no se anto hyvän mahdollisuuden voimistaa jo olemassa
olevia mun tietoja kehitysyhteistyöstä ja kansainvälisyydestä. (opiskelija, op27k,
s. 1.)
Toiseksi ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvinä oppimisvai-
kutuksina tuotiin esille uusien tietojen ja taitojen oppiminen. Kysymys on erään-
laisista tuottavaa osaamista kehittävistä akkomodaatiotuloksista (ks. Nurmi ja
Kontiainen 2000, 34). Opiskelijat kokivat ensinnäkin, että koulutus oli mahdol-
listanut heille alalla tarvittavan erityisen tiedollisen perustan hallinnan saavutta-
misen.
No tietenkin se kaikki, se asiatieto, joka siellä tuli, et se olis ollu varmaan muuten
aika vaikeesti keräiltävissä, et jos kaiken sen tiedon olis jostain kirjoista ja eri
tahoilta ruvennu itsenäisesti poimimaan, niin se olis ollu aika urakka, että et
tässähän ne sillain tuotiin aika tavalla tarjottimella. (opiskelija, ops 16, s. 7–8.)
Tiedollisen perustan omaksumisen lisäksi kurssien vaikutuksina tuotiin esille
alalla tarvittavien taitojen, esimerkiksi menetelmien oppiminen. Opiskelijat arvi-
oivat osallistavaan suunnitteluun sekä projektityöskentelyyn liittyvän ammatti-
taidon eli hankkeiden suunnittelusta, toteutuksesta ja evaluoinnista oppimisen
koulutuksen tärkeäksi vaikutukseksi.
Mut et siinähän kävi silleen, että taas tästä osallistuvasta suunnittelusta meil oli
yks viikko ja mä en ollu kuullu ... (epäselvä kohta nauhoituksessa) siis kehitysyh-
teistyössä toteutettavasta osallistuvasta suunnittelusta yhtään mitään siitä, niin se
kolahti.
... No merkittävää oli tietysti ehdottomasti tää tutustuminen siihen osallistuvaan
suunnitteluun. (opiskelija, ops 12, s. 12.)
Yleisenä asiana nimenomaan projektisuunnittelu ja arviointi -koulutus, koska se
ei mun mielestä rajotu pelkästään kehitysyhteistyötehtäviin, vaan siitä on moni-
puolisemminkin työelämässä hyötyä, koska onhan kuitenkin kehitysyhteistyöteh-
täviä on aika vähän ja tääkin oli ihan yleisesti kansainvälisiin tehtäviin suunnat-
tu, et se nyt oli ehkä semmonen merkittävin yksittäinen asia. (opiskelija, ops 28, s. 6.)
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Myönteiseksi koettiin myös sosiaalisten vuorovaikutustaitojen kehittyminen
ja ryhmässä toimimisen oppiminen. Ryhmässä toimiminen tarjosi myös mahdol-
lisuuden reflektoida omien kokemusten ja näkemysten tiedollista perustaa yhdes-
sä muiden kurssilaisten kanssa. Tämä näkyi tietoisuuden ja ymmärryksen kehit-
tymisenä erilaisia näkökulmia kohtaan.
Ehkä juuri kurssilaisten taustojen moninaisuus oli rikkaus, sillä se mahdollisti
monenlaisten mielipiteiden vaihdon. (opk 30, s. 2.)
Joo, se oli hyvä ja justiin se, että sai keskustella ihmisten kanssa, et tuli sitä
vuorovaikutusta ja synty jonkunlainen, ku siellä sitten oli semmosia ihmisiä, jolla
ei kovinkaan paljon ollu mitään, ollut mitään taustaa, taustatietoja asiasta, niin
se on aina virkistävää keskustella myös sellasten kanssa, saada jotenkin... (Haas-
tattelussa keskeytys ja tauko.)
Haastattelija: Voidaan tästä jatkaa.
Niin joo, että vaikka ne ei ollukkaan tietysti mitään keskivertoihmisiä nämä kurs-
sitoverini niin kuitenkin siinä määrin heterogeenistä porukkaa, että siellä kävi
ilmi, että ei kaikki ajattelekkaan ihan samalla tavalla kuin itse. (opiskelija, ops 4,
s. 11.)
Kolmantena ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvänä oppimis-
vaikutuksena tuotiin esille asenteelliset muutokset, joiden arvioitiin näkyvän
ajattelutatapojen muutoksina. Kysymys voi olla tietynasteisista uudistavaa osaa-
mista kehittävistä metakognitiotuloksista. Nurmen ja Kontiaisen (2000, 34) mu-
kaan metakognitiotulokset näkyvät oppijan oman oppimisen ohjausvalmiuksien
paranemisena. Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet  kokivat oppineensa
koulutuksen kuluessa suhtautumaan kriittisemmin opiskelemaansa alaan liitty-
viin kysymyksiin.
No mun mielestä se jotenkin raadollistui se kuva, mitä kehitysyhteistyö on. Se
tavallaan tuli realistisemmalle tasolle, että mulla oli siellä konkretisoitui siellä
sellainen, että se ei ole helppoa, eikä se ole juuri koskaan hyvin suunniteltua, eikä
se ole juuri koskaan, se ei auta niitä kenelle sitä annetaan. Eli se oli kyllä aika
hyvä sellanen, vaikka mä edelleen uskon kehitysapuun, et se ei uskoa vienyt, mutta
se oivalla tavalla problematisoi sen asian, mitä mä olin luullut yksinkertaiseksi tai
siis sellaseksi mahdolliseksi asiaksi, niin itseasiassa se oli aika vaikeeta ja mah-
doton. (opiskelija, ops 22, s. 10.)
Osaamisen vahvistumisen ja syventymisen, uusien tietojen ja taitojen oppimi-
sen sekä asenteellisten muutosten lisäksi opiskelijat toivat esille koulutuksen
tuottaman muodollisen kvalifioinnin merkityksen. Tässä käsityksessä ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittyminen kytketään tietoisuuteen uudesta, osaamiseen
perustuvasta statuksesta, jonka näkyvänä merkkinä on kurssitodistus.
No, ehkä se ois, et tavallaan vois markkinoida itseään ainakin, et on käyny
tämmösen kurssin, et on hankkinut näitä projektityötaitoja, et ehkä muuten se ois
vaikee sanoo, että osaa ryhmätyöskentelyä ja osaa sitä,  kun onhan se aina joku
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tämmönen konkreettinen paperi tai mikä tahansa, joka helpottaa sitä että, sitä
ittensä markkinointia. (opiskelija, ops 7, s. 8.)
Tällainen koulutuksen tai muun ulkoisen osallistumisen tuottama muodolli-
nen kvalifiointi voidaan kuitenkin erottaa varsinaisista koulutuksen aidoista osaa-
mistuloksista (Nurmi ja Kontiainen 2000, 34).
8.3.2 Työelämäsuhteen jäsentyminen
Kokemukset opiskelun merkityksellisyydestä tutkimuksen kohdekursseilla kyt-
keytyivät vahvasti myös käsitykseen koulutuksen kuluessa tapahtuneesta työelä-
mäsuhteen jäsentymisestä. Työelämäsuhteen jäsentyminen näkyy ensinnäkin työl-
listymistä edistävien valmiuksien kehittymisenä.  Tällaisina valmiuksina tuotiin
esille työnhaussa tarvittavien taitojen kehittyminen ja aktiivisuuden lisääntymi-
nen.
Mä luulen, että se autto siinä, et tavallaan ne kanavat on vähän selkiintyny, et jos
nyt rupeis hakemaan työpaikkaa ni tietäis vähän, et minkälaisia instanssejä on
olemassa, et mistä sitä vois kysyä ja muuta, et mitä eri instanssit tekee. Koska siin
joutu kuitenkin aika paljon olemaan tekemisissä, erilaisten järjestöjenkin kautta
siinä vaiheessa, kun me haettiin sitä omaa projektia, et joutu ottamaan yhteyttä
ihmisiin, että sillä mielellä et kysyy et oisko niillä jotain projektia ja muuta. Niin
tavallaan sitte se niiden suhtautuminen ja se miten saa sitä jalkaa oven väliin tai
miten voi tarjota itteään niin se ehkä helpottu. Ja sitte kun tietää vähän, ett ku ne
kerto minkälaisia projekteja niil mahdollisesti ois ni tietää vähän mitä on olemas-
sa ja mitä tota, mimmoset sitte kuka hoitaa minkäkin tyyppisiä asioita. Tietää
enemmän ainakin ku silloin ku alko. (opiskelija, ops 7, s. 7.)
Työelämäsuhteen jäsentyminen voidaan tulkita myös muiden työllistymistä
edistävien vaikutusten kuten koulutukseen osallistuneiden keskinäisen verkostoi-
tumisen ja koulutuksen kuluessa työelämään solmittujen kontaktien lisääntymi-
sen kautta.
Mä arvostin just tätä porukkaa, mikä siellä oli, joss oli eri ammateista tullu, että
näitä kontakteja on mahollisuus varmaan käyttää myöhemminkin hyväksi.
...kontaktit on tärkeitä ja viel nimenomaan et ne on eri aloilta, et ei oo vaan
pelkästään omaan ammattiin liittyviä kontakteja, koska se on kapeeta. (opiskelija,
ops 5, s. 12.)
Tavallaan toi yhden ammattikollegarenkaan lisää elämänpiiriini. (opiskelija, op33k,
s. 2.)
...et kyllähän mä tän koko homman aikana tavallaan loin kontakteja eri puolille ja
on ihmisiä jotka nyt muistaa minut ja näin pois päin. (opiskelija, ops 23, s. 12.)
Lisäksi työllistymistä edistävänä vaikutuksena tuli esille yleisen työelämätie-
touden vahvistumisen merkitys. Yleisellä työelämätietoudella tarkoitetaan tässä
yhteydessä työelämän toimintatapojen ja työkulttuurien tuntemusta sekä työ-
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markkinatietoutta. Näiden koettiin kehittyneen erityisesti koulutukseen sisälty-
neen työharjoittelujakson ja projektityöskentelyn kuluessa.
No ainakin mä sain hirveen hyvät ja selkeet toimintamallit työelämässä työskente-
lyyn. Et se oli todella upeeta, et sai tai tuli ihan semmonen että semmonen
toimintatapa, miten tehdä asioita, et miten ne etenee ja jäsentyy. (opiskelija, ops3,
s. 10.)
... ja tietoa paljon, tietoa myös siitä, että minkälaisia työpaikkoja mahdollisesti
olis sitten tarjolla ja sitä että minkälaisia ihmisiä tarvitaan, niihinhän on kuiten-
kin kaikkiin liittyny semmonen työllistävä näkökulma, että on sitte ollu noita, mitä
ne nyt olis, yritys tai mitä ne on, niit konsultteja, henkilöstöpuolen ihmisiä, jotka
on sitten kertonu vähän vaatimuksista ja sitten siitä ylipäänsä minkälaisia ihmisiä
ja miten lähestyä työnantajia ja muuta. (opiskelija, ops 7, s. 9.)
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden kokemuksiin opiskelun merki-
tyksellisyydestä sisältyi myös käsitys urasuunnitelman selkiytymisestä koulutuk-
sen kuluessa. Aineistossa tämä tulee esille oman osaamisen ja siihen liittyvien
kehittymistarpeiden tiedostamisena.
Ja sitten tuli kanssa mulle ihan sellanen strategia, et miten mä voin, mitä asioita
mun kannattaa kehittää itessäni tai mihin suuntautua, että mä pystyn tekemään
sitä työtä, että vähän on ollu sillai sivuaineissa mullakin hakuilemista ja vähän
sieltä ja täältä ja nyt ehkä selkiinty, et nää mä suoritan ja näist mä teen ja sit mä
teen viel ton asian ja ton jutun. (opiskelija, ops 3, s. 10.)
Työelämäsuhteen jäsentymiseen liittyvänä koulutuksen koettuna vaikutukse-
na tuli esille myös työllistyminen.
Mut tota se kurssin merkitys on ollu todellakin, se on työllistäny mut ja se on
tarjonnu mulle uusia tehtäviä, näyttää siltä että se tarjoaa jatkuvasti mulle uusia
tehtäviä. (opiskelija, ops 18, s. 8.)
8.3.3 Henkisen hyvinvoinnin edistyminen
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden kokemuksissa opiskelun merkityk-
sellisyydestä tuli esille erilaisia yksilön henkiseen hyvinvoinnin edistymiseen
liittyviä vaikutuksia. Ensinnäkin koulutukseen osallistuneet kokivat itseluotta-
muksensa lisääntyneen, mikä ilmeni luottamuksena omaan osaamiseen ja työllis-
tymismahdollisuuksiin.
Mut on siinä tietysti ollut semmosia vaikutuksia, et jos ajattelee itteensä ni taval-
laan jonkunlaista varmuutta sitten saanu, et mä pystyn tekemään tällasta työtä.
(opiskelija, ops 1, s. 9.)
Kurssi toimi ponnahduslautana opiskelusta työelämään. Varsinkin sitä seuranneet
työtehtävät ovat poistaneet tunnetta osaamattomuudesta teoriapitoisten opintojen
jälkeen. Olen alkanut luottaa itseeni ja mahdollisuuksiini. (opiskelija, opk 26, s.
3.)
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Koulutuksen tarjoama mahdollisuus sosiaaliseen vuorovaikutukseen muiden
kurssilaisten kanssa koettiin erityisesti työttömän elämäntilanteessa yksilön hen-
kistä hyvinvointia edistäväksi tekijäksi.
Tärkein vaikutus, konkreettisesti nyt ainakin tällä hetkellä, ni meille kyllä kehitty
erittäin hyvä ystäväpiiri siellä, joka vieläkin kokoontuu, kyselee, no suht epäsään-
nöllisesti mutta joka toinen kuukausi noin suunnilleen ainakin kokoonnutaan
keskustelemaan ihan siitä, että mitä kuuluu, mitä on tapahtunu, miten kukin
elämässä menee ja muuta, että siis ehkä puoliks kehittyny semmonen sielunhoi-
dollinenki piiri ja muuta. (opiskelija, ops 6, s. 13.)
Koulutukseen osallistuminen saattoi myös mahdollistaa elämäntilanteen muut-
tamisen ja edistää tätä kautta yksilön henkistä hyvinvointia.
Mä olin x-tehtävissä x-työpaikoissa, mut niistä missään ei ollu semmosta pysyvää
työpaikkaa ja sit se tuntukin aika epätoivoiselta se, et mitä sieltä, et mistä sieltä
löysi töitä, et mulla oli sellanen pitkään ollu sellanen muuttamis, et mä muutan
sieltä x-paikkakunnalta pois, ni sellanen mielessä.
... Ja kyllä se hirveesti anto mulle, siis se kurssi kokonaisuudessaan anto hirveesti
tietoo näistä kehitysyhteistyöasioista ja teki sen selväks, et kyl mä joskus lähden
vielä niihin hommiin.
... No, mä en ois muuttanu pois, sil oli mulle suuri merkitys, koska se oli mulle se
väline muuttaa elämäntilannetta ihan tällä konkreettisella muutolla, et siksi sillä
on, oli merkitys, suuri merkitys. (opiskelija, ops 19, s. 4 ja s. 7 ja s. 10.)
8.3.4 Viivästetyt vaikutukset
Neljänteen alakäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä suhtauduttiin varauk-
sellisesti koulutuksen mahdollisten yksilötasoisten vaikutusten ilmenemiseen vä-
littömästi koulutuksen päätyttyä. Käsitystavassa uskotaan, että koulutuksen vai-
kutukset tulevat esille mahdollisesti viivästetysti yksilön elämänkulussa ja vasta
tällöin opiskelun merkityksellisyys avautuu.
Senhän sitten näkee mitä siinä seuraa, että kyl mä luulen, että ihan tämmönen
oman elämän uran, tapahtu mitä tapahtu, niin vielä kaikki tulokset, ei voi sanoo,
että voisin sanoa, että mitä se nyt on kokonaisuudessaan vaikuttanut.
... Me eletään riskiyhteiskunnassa, jossa omalla aktiivisuudella ja omalla toime-
liaisuudella voi vaikuttaa asioihin ja oma toimeliaisuus tietyllä saralla voi tulla
näkyviin ja sen tulokset vasta pidemmän ajan päästä, et siinä mielessä tää täm-
mönen koulutus on tärkeää ilman muuta, vaikka se ei tuotakkaan suoranaista
työpaikkaa. (opiskelija, ops 17, s. 13.)
Käsitystavassa katsottiin myös, että opiskelun merkityksellisyys riippuu siitä,
missä määrin koulutukseen osallistunut pystyy ja saa mahdollisuuksia hyödyntää
koulutuksessa oppimaansa ja osaamistaan työelämässä.
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Ja se kurssi mun mielestä anto tämmösii työvälineitä. Mut se, että niist ois jotain
hyötyä, niit pitäisi päästä käyttämään itseasiassa vielä aika nopeesti niin kauan,
ku se tieto on tuoretta. (opiskelija, ops 5, s. 8.)
8.3.5 Koulutuksen piilovaikutukset
Opiskelijat kiinnittivät huomiota myös koulutuksen odottamattomiin muihin vai-
kutuksiin. Tällaisina koulutuksen piilovaikutuksena tuotiin esille koulutukseen
osallistumisesta seurannut taloudellisen tilanteen muutos yksilön elämäntilan-
teessa ja tässä tilanteessa selviytyminen. Opiskelija saattoi kokea taloudellisen
tilanteensa heikentymisen kurssille osallistumisen myötä mutta toisaalta tilan-
teesta selviytyminen ymmärrettiin myös eräänlaisena vahvistavana kokemukse-
na.
Tämä ainainen opiskelu on ainakin opettanut kuinka selviydytään pienillä tuloilla
ja ilman nykyajan turhuuksia ja onhan tässä elämässä muutakin tärkeää kuin
tämä hienon uran luominen. (opiskelija, opk31, s. 3.)
8.3.6 Ei merkittäviksi koettuja oppimisvaikutuksia
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden kokemuksissa opiskelun merkityk-
sellisyydestä nousi esille käsitystapa, missä koulutuksella ei katsottu olevan mer-
kittäviä yksilötasoisia myönteisiä vaikutuksia. Opiskelija saattoi kokea, ettei kou-
lutus tarjonnut hänelle mahdollisuuksia oman ammatillisen asiantuntijuuden ke-
hittämiseen. Opiskelu saatettiin tosin kokea mielenkiintoiseksi ja mielekkääksi,
mutta samalla ei-merkitykselliseksi mikäli koulutus ei vastannut opiskelijan omia
koulutukseen kohdentamia odotuksia ja käsityksiä kansainvälisissä-  ja kehitys-
yhteistyötehtävissä tarvittavan asiantuntijuuden luonteesta.
Et se ei todella, se ei antanu mulle niitä mitä mä siitä, semmosia asioita mitä mä
siltä odotin. Mutta kumminkin se oli, se oli tosi mielenkiintoinen ja hirveen kiin-
nostavia asioita siellä kuuli mutta se hyödyllisyys, se ei ollu vaan hyödyllinen
loppujen lopuks ja sitten kun tää epäonnistu meikäläisen kohdalla tää harjottelu-
kin niin sekään ei tuonu siihen mitään pelastusta sitten. (opiskelija, ops 21, s. 10.)
8.4 Tulosten tulkintaa
Ensimmäinen pääkäsityskategoria
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä opiskelijat arvi-
oivat opiskelun mielekkyyttä tutkimuksen neljällä kohdekurssilla. Havainnollis-
tan käsitysten rakennetta seuraavalla kuviolla (kuvio 8):
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Kuvio 8. Opiskelun koettu mielekkyys tutkimuksen kohdekursseilla




Opiskelun mielekkyyden perusta 
koulutusratkaisujen tarkoituksen






- Tavoitteet ja sisältö eivät vastanneet odotuksia
- Kouluttajien kritiikkiä 
- Kritiikkiä kurssien rakenteesta ja monimuoto-
opetuksen mukaisen toteutuksen toimivuudesta 
- Kritiikkiä kurssien suunnittelun onnistuneisuudesta 
- Kriittinen suhtautuminen opiskelijan aktiivisuuden 
ja omatoimisuuden tukemiseen 
- Ei yksilöllisesti eriytyviä mahdollisuuksia 
- Itseohjatun opiskelun toteutus ei aina onnistunutta 
- Ongelmia ryhmätyöskentelyssä 
- Ohjauksen vähyys projektityöskentelyssä 
- Projektityöskentely ei mielekästä 
- Työharjoittelun toteutuksen kritiikkiä 
- Kurssien rakenne hyvä ja monimuoto-opetuksen 
mukainen  toteutus onnistunutta       
- Käytännönläheinen toteutus hyvä  (mm. työelämän 
asiantuntijaluennot, projektityöskentely, työharjoittelu)
- Koulutuksen teoreettinen anti hyvä, edistää uuden oppimista
- Ryhmässä toimimisen oppiminen tärkeää 
- Myönteinen suhtautuminen opiskelijan 
aktiivisuuden ja omatoimisuuden tukemiseen
- Tavoitteet vastasivat hyvin opiskelijan odotuksia
- Sisältöjen työmarkkinallinen relevanssi hyvä
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Opiskelijoiden kokemukset liittyivät ensinnäkin siihen, miten hyvin koulu-
tukselle asetettujen tavoitteiden ja opiskelijan itsensä omalle opiskelulleen aset-
tamien tavoitteiden koettiin vastaavan toisiaan. Tätä voisi kutsua opiskelijan
omaan opiskelumotivaatioon perustavaksi opiskelun mielekkyydeksi. Toiseksi
opiskelijoiden käsitykset kohdentuivat kurssien opintosisältöjen koettuun työ-
markkinalliseen relevanssiin. Tätä voisi luonnehtia koulutuksen sisältöperustei-
seksi mielekkyydeksi. Kurssiesitteiden mukaan kurssien tavoitteeksi oli asetettu
kansainvälisten hankkeiden suunnittelu-, toteutus- ja evaluointitehtävissä tarvit-
tavien tiedollisten ja taidollisten valmiuksien tarjoaminen osallistujille.
Tutkimuksen kohdekursseille asetettujen tavoitteiden ja sisällöllisten paino-
tusten koettiin pääosin vastanneen joko melko hyvin tai hyvin opiskelijan omia
tavoitteita ja intressejä. Koulutuksen oppisisällöt koettiin myös työelämässä ja
kurssin aiheeseen liittyvällä alueella tarvittavan osaamisen kannalta relevanteik-
si. Kriittiset arviot liittyivät siihen, että koulutuksen sisältö ei jollain tavoin ollut
opiskelijan odotusten mukainen. Tulkintaa tähän voi etsiä esimerkiksi opiske-
luorientaation käsitteestä (esim. Järvinen 1996). Opiskeluorientaatiota voisi luon-
nehtia eräänlaiseksi opiskelua ohjaavaksi ennakkojäsentäjäksi. Aikuisopiskelijan
opiskeluorientaatioon vaikuttavat hänen aiemmat opiskelu- ja oppimiskokemuk-
set, työelämään liittyvät kokemukset, elämäntilanne ja koulutukselle asetetut
tavoitteet ja odotukset sekä niiden suhde koulutuksen virallisiin tavoitteisiin.
Mielekkyyden puute on voinut syntyä myös siitä, että opetuksen sisältö ei ole
avautunut opiskelijalle, esimerkiksi kurssien työmarkkinallista relevanssia saa-
tettiin epäillä. Samansuuntainen käsitystapa nousi aineistossa esille myös aiem-
min (ks. kappale 6.3). Sidosryhmien edustajat arvioivat kehitysyhteistyötehtäviin
valmentavan koulutuksen työmarkkinallista relevanssia kriittisesti ja kiinnittivät
huomiota samanaikaisesti 1990-luvulla tapahtuneisiin valtion kehitysyhteistyö-
määrärahojen leikkauksiin. On myös mahdollista, että opiskelijoiden arviointi
perustuu ennakkokäsitykseen työelämässä kyseisellä alalla tarvittavan ammatilli-
sen osaamisen kannalta tarpeellisista tiedoista ja taidoista. Opiskelijoiden käsi-
tyksiä työelämässä tarvittavasta osaamisesta voidaan myös arvioida kriittisesti.
Esimerkiksi Niinistö (1984, 25; myös Manninen 1996b, 92) on kiinnittänyt huo-
miota, kuinka opiskelijoiden käsitykset saattavat olla jäljessä työelämän kehityk-
sestä, kun taas koulutuksen tulisi pyrkiä ennakoimaan tulevaisuudessa tapahtuvia
muutoksia.
Tyypillistä opiskelijoiden käsityksille oli myös se, että työelämässä tarvitta-
vaa osaamista tarkasteltiin pitkälti henkilökohtaisina, yksilöön liittyvinä ominai-
suuksina. Osaaminen nähtiin sekä yksilön tehtäviin liittyvistä tiedoista ja taidois-
ta että yleisemmistä työelämäkvalifikaatioista rakentuvana. Väärälä (1995, 37–
48; ks. myös Haapakorpi 1998, 25; Lindqvist ja Manninen 1998, 52–53) on
esittänyt ammattipätevyyden kvalifikaatioluokituksen, missä ammattipätevyys
määritellään teknis-tuotannollisena kvalifikaationa eli ammatillisina perustietoi-
na, taitoina ja pätevyyksinä. Yleisemmät työelämävalmiudet koostuvat motivaa-
tiokvalifikaatioista (esimerkiksi sitoutuminen työhön) ja innovaatiokvalifikaati-
oista (esimerkiksi kyky työn jatkuvaan kehittämiseen) sekä sosiokulttuurisista
kvalifikaatioista (esimerkiksi sosiaaliset vuorovaikutustaidot). Yksilöön liittyvän
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osaamisen lisäksi tärkeää olisi kiinnittää huomiota myös ilmiön yhteiskunnalli-
seen luonteeseen. Esimerkiksi Haapakorpi (1998, 25) on korostanut sitä, kuinka
yksilön valmiudet määrittyvät aina suhteessa kulloiseenkin tilanteeseen ja myös
konkretisoituvat vasta itse työprosessissa.
Toisaalta voidaan, kuten Ashton ja Green (1996) ovat esittäneet pohtia myös
sitä, kenen näkökulmasta osaamista itse asiassa tarkastellaan, työntekijän vai
työnantajan ja onko kysymys työntekijän todellisesta osaamistarpeesta vai yleen-
sä työmarkkinoilla esitetyistä vaatimuksista. Työmarkkinoiden vaatimusten jä-
sentäminen ja suhteuttaminen henkilökohtaisiin oppimis-/koulutustarpeisiin ei
kuitenkaan ole yksiselitteistä. Koettu oppimis-/koulutustarve ei välttämättä mer-
kitse samaa kuin todellinen tarve kuten Manninen (1998) huomauttaa. Omien
oppimis-/koulutustarpeiden määrittely vaatii opiskelijalta työmarkkinoiden vaa-
timusten tiedostamisen lisäksi myös alan varsin hyvää ennakkotuntemusta, omi-
en tavoitteiden tiedostamista ja vapautta valintatilanteen ulkoisista ärsykkeistä
(esim. vallitsevan koulutustarjonnan vaikutuksista) (Manninen 1998, 171).
Osallistujien käsityksissä tuli esille myös kritiikkiä muun muassa kouluttajia,
kurssien rakennetta ja monimuoto-opetukseen sisältyvien lähi- ja etäjaksojen
ajoitusta sekä koulutussuunnittelun käytäntöjä, esimerkiksi liiallista kiirettä koh-
taan. Relander-rahoitetun koulutuksen suunnittelun ja toimeenpanon aikataulun
kireyteen ja siitä aiheutuneisiin käytännön ongelmiin koulutuksen toteutuksessa
kiinnitettiin huomiota myös Nyyssölän (1995a, 48) tutkimuksessa.
Yhteistä tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden käsityksille on se, että
koulutuksen järjestäjältä odotetaan mahdollisimman tehokkaasti suunniteltua ja
toteutettua koulutuksellista palvelua, eräänlaista valmiiksi suunniteltua, ajoitet-
tua ja paketoitua kurssituotetta, Tämä on toisaalta ristiriidassa koulutuksen suun-
nitellun ja toteutuksen lähtökohtana pidettyjen osallistujakeskeisyyden ja itseoh-
jatun opiskelun tukemisen periaatteiden kanssa. Opiskelijoiden kokema mielek-
kyyden puute on tässä tapauksessa voinut liittyä myös siihen, että edellä maini-
tuille periaatteille ei ole löytynyt heidän opiskelukokemuksissaan perustaa.
Tutkimuksen kohdekurssien toteuttamisessa pyrittiin ottamaan huomioon ai-
kuiskoulutuksen perinteisen ihannekuvan mukaiset vaatimukset aktiivisesta ja
oma-aloitteiseen työskentelyyn kykenevästä aikuisoppijasta. Kurssien suunnitte-
lussa ja toteutuksessa lähtökohtana olleet osallistujakeskeisyyden ja itseohjatun
opiskelun tukemisen periaatteet koettiin sinällään mielekkäiksi ratkaisuiksi. Myön-
teisten käsitysten lisäksi aineistossa nousi siis esille myös kriittisiä arvioita.
Kaikki opiskelijat eivät esimerkiksi kokeneet, että heille olisi tarjottu koulu-
tuksessa yksilöllisesti eriytyviä mahdollisuuksia. Tulkinta tälle käsityksille voi
löytyä tutkimuksen kohdekurssien erilaisista toteutusmalleista. Korkeakoulujen
täydennyskoulutuksen toimintamalleja koskevassa selvityksessään Seppälä (1994b,
97 ja 114) ennakoi 1990-luvun puolivälissä pitkäkestoisten koulutusohjelmien
suosion hiipumista ja pitkäjännitteisten korkeasti koulutettujen ammatillisen asi-
antuntemuksen kehittymistä tukevien strategioiden voimistumista. Kurssiesittei-
den ja koulutuksen suunnittelusta vastanneen henkilön haastattelun (koulutuksen
järjestäjä, kj 5) perusteella tässä tutkimuksessa kolmen ensimmäisen kohdekurs-
sin tavoitteenasettelu ja toteutus vaikuttaisi perinteisemmältä ammatilliselta täy-
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dennyskoulutukselta. Neljännen kohdekurssin eli Kansainvälisen projektityön
-kurssin tavoitteenasettelu ja toteutus vaikuttaisi edustavan aiemmin (ks. luku 3)
kuvaamaani Relander-rahoitteisen koulutuksen jatkumoa akateemisille työttö-
mille suunnatuista kursseista kohti yksilöllisiä kehittymisohjelmia. Tulkitsen tut-
kimuksen neljännen kohdekurssin sijoittuneen lähinnä perinteisen täydennys-
koulutuskurssin ja yksilöllisen ohjelman välimaastoon.
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet kiinnittivät opiskelukokemustensa
kuvauksissa huomiota jo aiemmin tässä tutkimuksessa (ks. kappale 7.2) esille
tulleeseen asiaan eli kriittiseen käsitykseen itseohjatun opiskelun toteutumisen
edellytyksistä. Kaikkien opiskelijoiden ei katsottu välttämättä omaavan saman-
laisia valmiuksia itseohjattuun opiskeluun. Samalla tavoin kuin sidosryhmien
edustajien käsityksissä Relander-rahoitetun koulutuksen toteuttamissuunnitelman
mielekkyydestä (ks. kappale 7.2) tämä käsitys liitettiin siis nimenomaan didakti-
seen merkitykseen eli itseohjattuun opiskeluun, ei esimerkiksi yksilön sisäiseen
kehitys- ja tiedostamisprosessiin, itseohjautuvuuteen.
Opiskeluun liittyneiden ongelmatilanteiden kohdekursseilla arvioitiin kytkey-
tyneen usein erilaisiin ryhmätyötilanteisiin. Opiskelijoiden henkilökohtaista vas-
tuunottoa omasta oppimisesta ja samalla myös ryhmän toiminnasta ei katsottu
aina löytyneen. Toisaalta aineistossa tuli esille myös käsitys, missä painotettiin
juuri ryhmässä toimimisen ja sosiaalisten vuorovaikutustaitojen kehittämisen
merkitystä työelämän yhteistyövalmiuksia edellyttäviä tilanteita ennakoiden.
Ryhmätyöskentelyn toimivuus näyttäytyy tutkimuksen kohdekursseilla täl-
löin individualistisen tulkinnan kautta; yksilö tarvitsee sosiaalisia vuorovaikutus-
taitoja ja koulutuksessa niitä voidaan kehittää ryhmätöiden avulla. Ongelmat
ryhmien toiminnassa nähdään niiden taitojen puutteina, joita ryhmissä tulisi juuri
oppia. Kouluttajan tehtäväksi jää tällöin näiden taitojen kehittymisen edistämi-
nen erilaisin menetelmällisin ratkaisuin (esimerkiksi projektityöt), joihin koulu-
tuksen suunnittelussa on luotu puitteet. Ryhmätyöskentelyn toimivuutta voidaan
arvioida myös kollektiivisemmin perustein. Tennant (1997, 119) katsoo, että
parhaimmillaan ryhmätyöskentely luo foorumin kollektiiviselle ja demokraatti-
selle keskustelulle, missä suvaitaan erilaisia näkemyksiä. Kysymys ei siis ole
itsearvoisen konsensuksen saavuttamisesta. Tennantin mukaan  aikuiskoulutuk-
sen ryhmämuotoisia opiskelutilanteita suunniteltaessa kiinnitetään usein liian
paljon huomiota ryhmän fasilitoijan taitoihin, kun enemmänkin tulisi keskittyä
siihen, miten ryhmien toimintaa koskevaa tietoa voitaisiin käyttää ryhmien vah-
vistamiseen ja kollektiivisen kehittymisen tukemiseen (Tennant 1997, 108–109).
Toisaalta tämän tyyppistä oppimisen yhteisöllisyyttä on korostettu myös itseoh-
jatun oppimisen edellyttämien taitojen kehittymisen kannalta tärkeänä piirteenä.
Onkin esitetty (esim. Ahteenmäki-Pelkonen 1994, 180–181 ja Manninen 1998,
170), että itseohjautuvuudessa olisikin kysymys enemmän sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa rakentuvasta kuin yksilöiden persoonallisiin kykyeroihin perustu-
vasta ilmiöstä.
Edellä mainittuun viitaten olisi yksinkertaistavaa tulkita, että ryhmätyöhön
liittyvät vaikeudet aiheutuisivat ainoastaan opiskelijoiden yksilöllisestä kykene-
mättömyydestä ryhmätyöskentelyyn. Tulkintaperustetta voidaan etsiä myös ryh-
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män toimintaa ja kehittymistä käsittelevistä tutkimuksista. Tennant (1997, 119)
on esittänyt, että tulkintaa olisi haettava siitä tilanteesta ja toimintaympäristöstä,
missä ryhmä kulloinkin toimii. Täten ryhmän toiminnan tarkastelu ei kerro aino-
astaan ryhmän kehittyneisyydestä, vaan myös sen toimintaan vaikuttavista muis-
ta tekijöistä, esimerkiksi ryhmän koostumuksesta ja ryhmän jäsenten odotuksis-
ta.
Ryhmätyöskentelyn toimivuuden edellytyksenä voidaan pitää sitä, että ryh-
män jäsenille muodostuu luonnollista riippuvuutta toisistaan. Opiskelijat tulevat
koulutukseen yksilöinä, eivät ryhminä vaikkakin heitä sattuisi yhdistämään jokin
tekijä (esimerkiksi työttömyys tai työttömyyden uhka elämäntilanteena). Esimer-
kiksi tämän tutkimuksen kohdekursseilla koulutuksen järjestäjän tavoitteena oli
koota monitieteisiä ryhmiä (ks. kappale 8.1.). Osallistujien erilaisesta taustasta
johtuen koulutuksen järjestäjä olikin vaikeiden kysymysten edessä; kuinka suun-
nitella varsin heterogeenisen taustan omaavalle ryhmälle itseohjatun opiskelun
periaatteisiin nojautuvaa koulutusta ja kuinka varmistua siitä, että koulutuksen
järjestäjän ymmärrys itseohjautuvuudesta ja sen merkityksestä välittyy osallistu-
jille sekä missä määrin koulutuksen järjestäjän käsitykset otetaan toiminnan
perustaksi vai annetaanko osallistujien käsityksille tilaa.
Aineistossa tuli esille käsitys siitä, että koulutuksessa tulisi kiinnittää huomio-
ta ohjausjärjestelmän kehittämiseen. Ohjaukseen liittyvinä puutteina kohdekurs-
seilla mainittiin projektityöskentelyä tukevan ennakko-ohjeistuksen ja materiaa-
lin, yksilöllisten ja ryhmämuotoisten ohjaus- ja palautekeskustelujen (esimerkik-
si työharjoitteluun kytkettynä) sekä koulutusprosessia tukevan yleisohjauksen
riittämättömyys. Näissä käsityksissä ohjaukseen liitetään nimenomaan kokemus-
ten reflektoimisen tärkeys. Kysymys on siitä, miten opiskelijoille tarjotaan mah-
dollisuus kehittää asiantuntijatehtävien kannalta keskeisiä valmiuksia, kykyä ana-
lysoida tietoisesti omaa oppimistaan, oman toimintansa perusteita ja kontekstia
(esim. Järvinen 1996, 81). Työelämässä on kyettävä toimimaan joustavasti muut-
tuvissa tilanteissa, etsimään uutta tietoa, hakemaan ratkaisuja ennakoimattomiin
ongelmiin, tekemään suunnitelmia ja tuottamaan luovia ideoita sekä selviyty-
mään erilaisista sosiaalisista vuorovaikutustilanteista (Kirjonen 1997, 31; Hage
ja Powers 1992, 11). Muuttuvissa ja ennakoimattomissa tilanteissa toimiminen
edellyttää myös yksilöltä uudentyyppistä osaamista. Tarkasteltaessa oppimista
kontekstuaalisesta näkökulmasta korostuu myös toiminnan yhteisöllisyys. Toin
aiemmin esille (ks. kappale 7.1), kuinka sidosryhmien edustajat määrittelivät
tässä tutkimuksessa asiantuntijuuden käsitteen pitkälti jaettuna, yhteisöllisesti
työssä tapahtuvan oppimisen ja reflektoinnin kautta vuorovaikutuksellisesti ke-
hittyvänä prosessina. Niin sanotut uudet työelämätaidot, miksi myös edellä mai-
nitut valmiudet voidaan lukea, ymmärrettiin tällöin ikään kuin asiantuntijan avain-
taitoina.
Tulkitsen käsityksen ohjaustarpeesta monimuoto-opetuksen toteuttamiseen ja
laajemmin myös avoimiin oppimisympäristöihin liittyvänä haasteena. Onnismaa
(1998, 94) kuvaa tilannetta paradoksaaliseksi; itseohjatut opiskelumenetelmät
lisäävät ohjauksen tarvetta eli oppijaa täytyy ohjata oppimaan. Siirryttäessä pe-
rinteisestä luokkahuoneopetuksesta opiskelijoiden itsenäisesti toteuttamiin työ-
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projekteihin oppimisympäristö muuttuu avoimemmaksi ja samalla myös koulut-
tajan rooli muuttuu ohjaukselliseen suuntaan. Tällöin koulutuksen järjestäjän
opetustiloista irroitetun opiskelun ohjaus- ja tukijärjestelmän kehittämiseen koh-
distuu vaatimuksia. Ohjausjärjestelmien kehittämisen merkitys nousi esille myös
aiemmin tässä tutkimuksessa (ks. kappale 7.2).
Osallistujakeskeisyyden ja itseohjatun opiskelun tukemisen periaatteiden ko-
rostamista kohdekursseilla voidaan tulkita myös koulutuksen järjestäjän pyrki-
myksenä vastata opiskelun joustavoittamisvaatimuksiin. Joustavoittaminen liit-
tyy opiskelijan valinnan mahdollisuuksien korostamiseen ja yksilöllisten opinto-
ohjelmien kehittämiseen. Koulutuksen joustavoittamisen on tulkittu myös edus-
tavan pyrkimystä koulutuksen ja työelämän välisen suhteen lähentämiseen kuten
aiemmin toin esille tässä tutkimuksessa (ks. kappale 6.1 ja 7.1). Joustavoittamis-
tavoitetta ilmentää lisäksi tätä tavoitetta tukevien menetelmällisten ratkaisujen,
esimerkiksi projektityöskentelyn suosiminen koulutuksen toteutuksessa.
Tässä tutkimuksessa haastateltujen opiskelijoiden näkemykset projektityös-
kentelyn toimivuudesta ovat varsin samansuuntaisia verrattuna Haapakorven (1998)
samassa koulutusorganisaatiossa toteuttamassa tutkimuksessa saatuihin tulok-
siin. Haapakorven mukaan koulutuksessa on pyritty murtamaan asetelmaa koulu-
tuksen ja työelämän välisestä erillisyydestä, ja kurssilaisten toimintakenttänä on
ollut yhtälailla työelämän organisaatio kuin koulutusorganisaatiokin. Haapakorpi
katsoo, että asetelma poikkeaa harjoittelusta, koska perinteisessä harjoittelussa
kurssilaiset ovat opiskelijoita mutta projektityökurssilla he ovat usein jo hyvin
koulutettuja ja ammattitaitoisia.(Haapakorpi 1998, 56.)
Haapakorven tutkimus kohdentui vuosina 1995 ja 1996 Helsingin yliopiston
Apaja-toimintakeskuksessa toteutettuihin työllistymistä edistävään koulutukseen
liittyviin työprojekteihin. Tutkimuksessaan Haapakorpi on analysoinut koulutus-
organisaatioiden työntekijöiden, kahden eri kurssityypin (yksilöllisten opinto-
ohjelmien ja kansainvälisen projektityön kurssin) osallistujien ja projektien työn-
antajien näkemyksiä ja kokemuksia työprojekteista. Lisäksi on huomattava, että
osa Haapakorven tutkimusaineistosta on samalta kurssilta kuin tämän tutkimuk-
sen aineisto. Kysymys on Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskes-
kuksessa 8.5.–13.10.1995 toteutetusta Kansainvälisen projektityön kurssi -ohjel-
masta. Lisäksi Haapakorven aineistossa on mukana vuosina 1995–1996 toteutet-
tu kurssi samaisesta teemasta, joka ei ole mukana tämän tutkimuksen aineistossa.
Tässä tutkimuksessa nousi esille projektityöskentelyyn liittyvä käsitystapa,
mikä vastaa Haapakorven (1998) tutkimuksen tuloksia; koulutukseen osallistu-
neet korostivat projektityöskentelyn tarjoamaa mahdollisuutta työelämäkontakti-
en solmimiseen. Haapakorven tutkimuksen tuloksista poiketen tässä tutkimuk-
sessa tuotiin esille myös käsitys, missä korostettiin ammattitaidon, erityisesti
projektityöskentelyyn liittyvän ammattitaidon kehittämisen mahdollisuutta. Vas-
taavia käsitystapoja tuli esille myös tässä tutkimuksessa aiemmin sidosryhmien
edustajien arvioinneissa Relander-rahoitetun koulutuksen toteuttamissuunnitel-
man toimivuudesta (ks. kappale 7.1).
Koulutukseen osallistuneille projektityöskentely edusti menetelmällistä rat-
kaisua, jolla koulutus kytkettiin työelämän käytänteisiin. Opiskelijat suhtautuivat
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yleensä koulutuksen toteutuksen käytännöllisyyteen myönteisesti. Projektityös-
kentelyn ohella tätä edustivat työelämän asiantuntijoiden luennot ja työharjoitte-
lujaksot. Työharjoitteluun suhtauduttiin myös myönteisesti mutta samalla tuotiin
esille sen toteutuksessa koettuja ongelma-alueita, esimerkiksi työharjoittelun oh-
jauksen järjestämisessä. Toisaalta aineistossa nousi esille myös käsitystapa, mis-
sä korostettiin käytännöllisyyden vastakohtana koulutuksen teoreettisuutta uuden
oppimista tukevana ja edistävänä elementtinä.
Käytäntö-teoria -ajattelutapa liitetään perinteisesti koulutukseen keskustelta-
essa koulutuksessa opitun siirtovaikutuksista (esim. Vaherva 1983). Tämän kog-
nitiiviseen oppimisteoriaan perustuvan ajattelutavan mukaisesti koulutuksen mah-
dollisuudet ovat siinä, missä määrin opetuksessa kyetään välittämään sellaisia
yleisiä käsitteitä, periaatteita ja tietoja, joita soveltamalla on mahdollista ratkais-
ta myös työssä perusrakenteeltaan samantapaisia ongelmia (Vaherva 1983, 35).
Koulutuksessa mahdollisesti omaksutulla teoreettisella tiedolla ei tällöin katsota
olevan merkitystä, mikäli opittua ei voida soveltaa käytäntöön.
Käytäntö-teoria -ajattelutapa voidaan liittää myös kysymykseen asiantuntija-
tiedon luonteesta ja asiantuntijuudesta. Haapakorpi (2000) katsoo, että asiantun-
tijuudessa on olennaista jonkin alan ammatillinen hallinta teoreettiseen tietoon
nojautuen. Teoreettinen tieto määritellään yleensä asiantuntijuuden ytimeksi. Tätä
tietoa asiantuntija soveltaa erilaisissa konteksteissa. Teoreettisen tiedon ja sovel-
tamisen kohteen välinen vuorovaikutus muodostaa puolestaan asiantuntijaksi ke-
hittymisen ydinalueen. Soveltamisen taitojen oppiminen ja ammatissa kehittymi-
nen on puolestaan mahdollista vain toiminnan ja tekemisen sekä sen reflektoin-
nin kautta. (Haapakorpi 2000, 28–30.)
Ammatillisen täydennyskoulutuksen kehittämisen kannalta tämä merkitsee
sen tyyppisten koulutusratkaisujen ja oppimisympäristöjen kehittämistä, missä
opiskelijalla on mahdollisuus hyödyntää ja koetella sekä koulutuksessa opittua
teoreettista tietoa että työyhteisössä opittuja käytäntöjä. Tällaisina ratkaisuina
esimerkiksi Järvinen (1996, 82) on esittänyt niin sanottuja asiantuntijatyöpajoja
ja verkostotyöskentelyä.
Yhteenvetona ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneille käsityksille
on se, että tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet kiinnittivät niissä huomiota
siihen, miten kurssit jäsentyivät opiskelu- ja oppimisprosessin kannalta tarkoi-
tuksenmukaisiksi ja toimiviksi kokonaisuuksiksi.  Lisäksi koulutukseen osallis-
tuneet arvioivat opiskelukokemustensa mielekkyyttä hyvin samansuuntaisesti
verrattuna aiemmin toisessa tutkimustehtävässä (ks. luku 7) esille nousseiden
käsitystapojen kanssa. Opiskelijat kiinnittivät arvioinnissaan huomiota muiden
sidosryhmien edustajien tavoin koulutuksen didaktiseen laatuun liittyviin tekijöi-
hin että sen toteutumisen edellytyksiin.
Toinen pääkäsityskategoria
Toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneissa käsityksissä opiskelijat arvioivat opis-
kelun merkityksellisyyttä tutkimuksen neljällä kohdekurssilla. Havainnollistan
käsitysten rakennetta seuraavalla kuviolla (kuvio 9):
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Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden käsitykset opiskelun merkityk-
sellisyydestä liittyivät seuraaviin kolmeen myönteisiksi koettuihin koulutuksen
yksilötasoisiin vaikutuksiin: 1) ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen, 2)
työelämäsuhteen jäsentyminen ja 3) henkisen hyvinvoinnin edistyminen. Lisäksi
aineistossa nousi esille kriittisiä ja varauksellisia käsityksiä opiskelun merkityk-
sellisyydestä: 4) viivästetyt vaikutukset, 5) piilovaikutukset ja 6) ei merkittäviä
oppimisvaikutuksia.
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Kuvio 9. Opiskelun koettu merkityksellisyys tutkimuksen kohdekursseilla
Opiskelun merkityksellisyyden perusta






Ei merkittäväksi koettuja 
oppimisvaikutuksia
- Aiemman osaamisen 
vahvistuminen ja syventyminen
- Uusien tietojen ja taitojen 
oppiminen
- Asenteelliset muutokset
- Muodollisen pätevöitymisen 
merkitys
- Työllistymistä edistävien 
valmiuksien kehittyminen
- Muut työllistymistä edistävät 
vaikutukset
- Opiskelu kurssilla mielekästä,
mutta ei mahdollistanut oman ammatillisen 
asiantuntemuksen kehittämistä
- Luottamus omaan osaamiseen 
ja työllistymiseen kasvoi
- Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys
- Mahdollisuus elämäntilanteen muutokseen
- Koulutukseen osallistuminen ja 




- Opiskelun merkityksellisyys 




Ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisen opiskelijat ymmärsivät
- aiemman osaamisen vahvistumisena ja syventymisenä eli
perusosaamisena
- uusien tietojen ja taitojen oppimisena (alalla tarvittavan tiedollisen
perustan hallinnan saavuttaminen, menetelmällinen osaaminen,
 sosiaalisten vuorovaikutustaitojen kehittyminen ja ryhmässä
toimimisen oppiminen) eli tuottavana osaamisena
- koulutuksen tuottamana muodollisena pätevyytenä (todistus
koulutuksesta) ja
- asenteellisina muutoksina (ajattelutapojen muutokset, kriittinen
reflektio) eli uudistavana osaamisena.
Väärälän (1995, 37–48) esittämää ammattipätevyyden kvalifikaatioluokitusta
edellä mainittuihin käsityksiin soveltaen voidaan kolme ensimmäistä käsitystä
ryhmitellä teknis-tuotannollisiksi kvalifikaatioksi. Ne edustavat koulutuksen tuot-
tamia ammatillisia perustietoja, taitoja ja pätevyyksiä. Sosiaalisten vuorovaiku-
tustaitojen kehittyminen ja ryhmässä toimimisen oppiminen edustavat samalla
myös niin sanottuihin yleisiin työelämävalmiuksiin lukeutuvia sosiokulttuurisia
kvalifikaatiota. Yleisiä työelämävalmiuksia Väärälän (1995) luokituksessa ovat
myös innovaatiokvalifikaatiot, joita tämän tutkimuksen tuloksissa edustavat opis-
kelijoiden esille tuomat asenteelliset muutokset koulutuksen koettuina myöntei-
sinä vaikutuksina. Opiskelijoiden haastatteluissa tuli esille käsitys siitä, kuinka
koulutus tuki kriittisen ajattelun kehittymistä suhteessa opiskeltuun alaan liitty-
viin kysymyksiin. Kyky kriittiseen reflektioon, oman oppimisen ja toiminnan
perusteiden ja kontekstin tietoiseen analysointiin on nähty ikään kuin asiantunti-
jan avaintaitona, mikä hänen on hallittava kyetäkseen kehittämään omaan työtään
(esim. Järvinen 1996, 81; Marsick ja Watkins 1992, 287–300).
Ensimmäiseen alakäsityskategoriaan sijoittuneiden käsitysten kanssa saman
suuntaisia käsityksiä nousi aineistossa esille myös aiemmin sekä tässä luvussa
(kappale 8.2) opiskelijoiden kokemuksissa tutkimuksen kohdekurssien sisällöl-
listen painotusten ja menetelmällisen toteutuksen mielekkyydestä että edellisissä
luvuissa. Sidosryhmien edustajat tulkitsivat arvioidun koulutuksellisen toimenpi-
teen kehittämisen muun muassa mahdollisuutena sekä nykyisen ammattitaidon
että myös uusien ideoiden, ajattelutapojen ja osaamisen kehittämiseen (luku 6).
Sidosryhmien edustajat näkivät myös esimerkiksi yleisiä työelämävalmiuksia
kehittävän koulutuksen työmarkkinallisen relevanssin erityisen merkittävänä. Tässä
käsitystavassa näiden valmiuksien merkitystä painotettiin erityisesti asiantunti-
juuteen liittyvänä oleellisena osaamisena. Lisäksi koulutuksen suunniteltujen
menetelmällisten ratkaisujen ja koulutuskäytäntöjen (mm. työharjoittelu ja työ-
pajatyyppiset koulutusmallit) avulla arvioitiin voitavan rakentaa mielekkäitä op-
pimisympäristöjä, missä osallistujilla on mahdollisuus kehittää työelämässä tar-
vittavia taitoja, esimerkiksi vuorovaikutus- ja ryhmätyötaitoja (luku 7).
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Ammatillisen asiantuntijuuden kehittymistä painottavia tuloksia on tullut esille
myös muissa akateemisille työttömille suunnattuun täydennyskoulutukseen koh-
dentuneissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Haapakorven (1998, 98) tutkimuksessa
100 % tutkituista (N=45) oli sitä mieltä, että koulutuksesta oli ollut hyötyä
ammattitaidon kehittämisen ja uusien asioiden oppimisen kannalta. Nyyssölän
(1996, 73–74) tutkimuksessa 79 % (N=333) Relander-rahoitetuille täydennys-
koulutuskursseille osallistuneista ja tutkimukseen vastanneista katsoi kurssin pa-
rantaneen heidän ammattitaitoaan. Myös Mannisen (1996b, 81) tutkimuksessa
ammatillisen pätevyyden kehittyminen nousi esille voimakkaasti osallistujien
palautteissa.
Kokemukset opiskelun merkityksellisyydestä tutkimuksen kohdekursseilla
kytkeytyivät myös käsitykseen koulutuksen kuluessa tapahtuneesta työelämäsuh-
teen jäsentymisestä. Opiskelijoiden käsityksissä tämä liitettiin seuraaviin vaiku-
tuksiin:
- työllistymistä edistävien valmiuksien kehittyminen
(tekniset työnhakutaidot sekä aktiivisuuden lisääntyminen)
- koulutuksen muut työllistymistä edistävät vaikutukset
(koulutukseen osallistuneiden keskinäinen verkostoituminen,
työelämäkontaktit, työelämätietouden vahvistuminen, urasuunnittelun
selkiintyminen) ja työllistyminen.
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden käsityksissä opiskelun merki-
tyksellisyydestä voidaan havaita vaikutteita Relander-rahoitetun yliopistollisen
täydennyskoulutuksen kehittämistä ohjanneista tavoitteista. Opiskelijat toivat esille
työllistymistä edistävinä valmiuksina paitsi teknisten työnhakuun liittyvien taito-
jen oppimisen (esimerkiksi hakemuskirjeen ja ansioluettelon laatiminen) myös
oma-aloitteisen aktiivisuuden heräämisen työnhakuun. Arvioidun koulutukselli-
sen toimenpiteen kehittämisvaiheessa keskusteltiinkin työttömyyteen kytkeyty-
västä oletetusta passivoitumisen uhasta ja työttömiä aktivoivien toimenpiteiden
kehittämisen tarpeellisuudesta (luku 3). Työttömyyden varjostamassa työmarkki-
natilanteessa yksilöiltä alettiin edellyttää yhä suurempaa oma-aloitteisuutta ja
vastuuta omasta elämästä koulutus- ja työmarkkinoilla.
Tässä tutkimuksessa työllistymistä edistävien valmiuksien kehittämiseen kiin-
nitettiin huomiota myös ensimmäiseen tutkimustehtävään liittyvissä tuloksissa
(luku 6). Sidosryhmien edustajat näkivät korkeakoulutetuille työttömille tai työt-
tömyysuhan alaisille suunnatun omaehtoisen yliopistollisen täydennyskoulutuk-
sen tavoitteena muun muassa osallistujien työelämä- ja työmarkkinatietouden
lisäämisen, asenteiden muuttamisen ja toimintatapojen kehittämisen. Koulutuk-
sen uskottiin edistävän työllistymistä pidemmällä tähtäyksellä, vaikka henkilö ei
aina työllistyisikään välittömästi koulutuksen jälkeen.
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet toivat työelämäkontaktien mah-
dollistamisen esille myös opiskelun mielekkyyskokemuksissa. Esitin aiemmin
tässä luvussa (kappale 8.2), kuinka opiskelijat kokivat työprojektiperusteisen
lähestymistavan sekä työharjoittelun mielekkäinä menetelmällisinä ratkaisuina
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sillä niiden arvioitiin edistävän suhteiden luomista mahdollisiin työnantajiin.
Saman suuntaisia käsityksiä nousi aineistossa esille myös edellisissä luvuissa
(luvut 6 ja 7).
Työelämäsuhteen jäsentymiseen liittyvänä koulutuksen koettuna vaikutukse-
na opiskelijat esittivät lisäksi työllistymisen merkityksen. Työllistyminen oli myös
yksi tärkeimpiä osallistujien haastattelussa mainitsemia syitä hakeutua opiskele-
maan tutkimuksen kohdekursseille (kappale 8.1).
Työelämäsuhteen jäsentymistä painottavia tuloksia on tullut esille myös muissa
akateemisille työttömille suunnattuun täydennyskoulutukseen kohdentuneissa tut-
kimuksissa. Esimerkiksi Haapakorven (1998, 98) tutkimuksessa enemmistö tut-
kituista (N=45) oli sitä mieltä, että koulutuksesta oli ollut hyötyä työelämätaito-
jen testauksen, suhdeverkoston kehittämisen, urasuunnitelmien selkiytymisen ja
työllistymismahdollisuuksien lisääntymisen kannalta. Mannisen (1996b, 81) tut-
kimuksessa nousivat esille verkostoituminen, elämänhallinnan vahvistuminen
sekä työnhakutaitojen ja työmarkkinatietouden lisääntyminen koulutuksen koet-
tuina vaikutuksina. Myös Nyyssölän (1996, 73–74) tutkimuksessa 57 % (N=333)
Relander-rahoitetuille täydennyskoulutuskursseille osallistuneista ja tutkimuk-
seen vastanneista uskoi kurssin parantaneen heidän työllistymismahdollisuuksi-
aan.
Työelämässä toimimisen ja menestymisen kannalta tärkeinä tekijöinä näyttäi-
sivät korostuvan yksilölliset kyvyt ja taidot hahmottaa ja hallita omaa elämää
(esim. Hage ja Powers 1992; Manninen 1996b; Mikkonen 1996). Tarkoitan elä-
mänhallintataidoilla tässä yhteydessä samaa kuin Hurrelmanin (1990) esittämäl-
lä toimintakompetenssin käsiteellä sen laajemmassa merkityksessä. Toiminta-
kompetenssin käsitteellä voidaan kuvata sekä laajemmin yksilöiden valmiuksia
että suppeammin yksittäisiä kykyjä sopeutua yhteiskunnasta ja kulttuurista välit-
tyviin vaatimuksiin. Laajemman määritelmän mukaan toimintakompetenssit edus-
tavat kykyä integroida toimintaan sosiaalinen todellisuus. Ne ovat yksilön käytet-
tävissä ja sovellettavissa olevia kykyjä ja valmiuksia, joiden avulla yksilö voi
käsitellä ulkoista todellisuutta, elämisensä ehtoja. (Hurrelmann 1990; ks. Lind-
roos 1993, 22–23.) Elämänhallintataitojen korostamisen kasvu ja elämänhallin-
tataitojen edistämiseen keskittyvän koulutuksen laajentuminen kertonevat puo-
lestaan jotain yhteiskuntamme ja elämämme monimutkaistumisesta.
Tämän tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet toivat myös esille erilaisia
yksilön henkiseen hyvinvointiin liittyviä vaikutuksia, jotka liitettiin opiskelun
merkityksellisyyskokemuksiin:
- omaan osaamiseen ja työllistymismahdollisuuksiin liittyvän
itseluottamuksen lisääntyminen
- sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistuminen ja elämäntilanteen
muutos.
Yhteistä edellä mainituille käsityksille on se, että koulutukseen osallistumisen
merkityksellisyys yksilölle kytkeytyy niissä niin sanottuun vertaisryhmäilmiöön.
Tässä tapauksessa kysymys oli siis tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden
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mahdollisuudesta tarkastella omaa tilannetta suhteessa toisiin samanlaisessa elä-
mäntilanteessa (työtön tai työttömyysuhka) oleviin kurssilaisiin. Saman suuntai-
sia käsityksiä nousi aineistossa esille myös aiemmin koulutukseen kohdentuneita
odotuksia ja tavoitteita tarkasteltaessa (kappale 8.1) sekä ensimmäisen tutkimus-
tehtävän yhteydessä (kappale 6.1). Sidosryhmien edustajat näkivät korkeakoulu-
tettujen työttömien täydennyskoulutuksen kehittämisen lähtökohtana muun mu-
assa pyrkimyksen ehkäistä työttömyyden aiheuttamia ennakoituja kielteisiä seu-
rauksia kiinnittämällä huomiota niin sanottujen yksilöpsykologisten tekijöiden ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitykseen. Yksilöpsykologisilla tekijöillä ja so-
siaalisella vuorovaikutuksella tarkoitettiin juuri yksilön henkistä hyvinvointia
edistäviä tekijöitä.
Totesin jo aiemmin ensimmäisen tutkimustehtävän tulosten tulkinnan yhtey-
dessä (kappale 6.4), että edellä kuvatun suuntaisia tuloksia on saatu myös muissa
työvoimapoliittiseen ja työllistymistä edistävään aikuiskoulutukseen kohdentu-
neissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Mikkosen (1996, 60) tutkimuksessa työvoima-
poliittiseen koulutukseen osallistuneet arvioivat koulutuksen vaikuttaneen kaik-
kein myönteisimmin juuri itsetuntoon ja elämäntilanteen jäsentymiseen ammat-
titaidon kehittymisen ohella. Mannisen (1996b, 80–81) tutkimuksessa omaehtoi-
seen yliopistolliseen täydennyskoulutukseen osallistuneet toivat koulutukseen
liittyneinä myönteisinä tekijöinä esille ihmissuhteiden ja ryhmän merkityksen.
Kinnusen ja Mikkosen (1995, 45–46) ja Peterin (1997, 97–99) tutkimustuloksis-
sa tuli esille vertaisryhmän tärkeä psykologis-sosiaalinen merkitys koulutukseen
osallistuneille. Haapakorven (1998, 98) tutkimuksessa enemmistö tutkimukseen
osallistuneista koki koulutuksen hyödyksi itsetunnon vahvistumisen.
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden kokemuksissa opiskelun merki-
tyksellisyydestä nousivat esille myös seuraavat käsitystavat:
- opiskelun merkityksellisyyttä voidaan arvioida viivästetysti
- koulutuksen piilovaikutukset ja ei merkittäviksi koettuja
oppimisvaikutuksia.
Koulutuksen viivästettyjä vaikutuksia painottavassa käsityksessä on yhtymä-
kohtia jo aiemmin toisen tutkimustehtävän yhteydessä (kappale 7.1) esille nous-
seesta opitun siirtovaikutuksia korostavasta käsitystavasta. Siirtovaikutuksilla tar-
koitettiin lyhyesti koulutuksessa opitun siirtymistä vasta varsinaisen opiskeluti-
lanteen jälkeen havaittaviksi ja ilmeneviksi hyödyiksi opiskelijalle, hänen toi-
mintayhteisölleen ja niiden välityksellä koko yhteiskunnalle.
Kysymys opitun siirtovaikutuksista nousi esille myös aiemmin kolmannen
tutkimustehtävän yhteydessä (kappale 8.2), missä tulkitsin ilmiön nimenomaan
kysymyksenä asiantuntijatiedon luonteesta ja asiantuntijuudesta. Tämän kysy-
myksen esille nouseminen myös tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden
kuvauksissa opiskelun merkityksellisyydestä vahvistaa aiemmin tässä tutkimuk-
sessa esittämääni johtopäätöstä. Esitin edellisessä kappaleessa (kappale 8.2), että
ammatillisessa täydennyskoulutuksessa tulisi kehittää sen tyyppisiä koulutusrat-
kaisuja ja oppimisympäristöjä, missä opiskelijalla on mahdollisuus hyödyntää ja
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koetella sekä koulutuksessa opittua teoreettista tietoa että työyhteisössä opittuja
käytäntöjä.
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneiden tavassa jäsentää opiskelun mer-
kityksellisyyttä voidaan myös havaita piirteitä teoria-käytäntö -suhteen vastak-
kainasettelusta. Liitän tämän tulkinnan erityisesti koulutuksessa opitun hyödyn-
tämismahdollisuuksien toteutumista painottaneeseen käsitykseen. Koulutuksessa
opittu nähdään tällöin teoriana ja käytännön valmiudet katsotaan opittavan vasta
työelämässä, mikäli yksilölle tarjoutuu siihen osallistumiseen riittävän nopeasti
mahdollisuuksia. Tätä käsitystä voidaan tulkita ensinnäkin siten, ettei opiskelun
katsota välttämättä tuottaneen yksilölle todellisuuden toimintatilanteita jäsentä-
vää riittävää perustaa. Todellisen osaamisen ja ammatillisen asiantuntijuuden
kehittyminen liitetään tällöin pitkälti itse työprosessin kuluessa muotoutuvaksi.
Toisaalta käsitystä voidaan tulkita myös sitä kautta, miten yhteiskunta tai työyh-
teisöt hyödyntävät yksilön potentiaalia eli yksilön koulutuksellisia resursseja ja
kehittymismahdollisuuksia (esim. Raivola, Valtonen ja Vuorensyrjä 2000, 16–
17).
 Aineistossa tuli esille käsitys, missä huomiota kiinnitettiin koulutuksen odot-
tamattomiin vaikutuksiin, eräänlaisiin piilovaikutuksiin. Tällaisena vaikutuksena
mainittiin koulutukseen osallistumisesta aiheutuneet taloudelliset muutokset yk-
silön elämäntilanteessa ja niistä selviytyminen. Omaehtoisena täydennyskoulu-
tuksena opiskelu tutkimuksen kohdekursseilla oli tarkoitettu rahoitettavaksi val-
tion opintotuella. Tämä järjestelmä oli taloudellisesti opiskelijalle heikompi kuin
perinteinen työvoimapoliittinen aikuiskoulutus, missä osallistujat olivat oikeutet-
tuja ansiosidonnaiseen koulutustukeen.
Edellä kuvatussa käsityksessä voidaan nähdä yhtymäkohtia aiemmin ensim-
mäisen tutkimustehtävän yhteydessä (kappale 6.3) sidosryhmien edustajien esille
tuomaan näkemykseen. Tässä käsityksessä sidosryhmien edustajat, erityisesti
koulutuksen järjestäjän ja työhallinnonhallinnon edustajat (kappale 6.4), arvioi-
vat kriittisesti omaehtoiseen täydennyskoulutukseen osallistumisen tosiasiallisia
mahdollisuuksia. Kritiikin kohteena oli erityisesti koulutuksen kehittämisen läh-
tökohtana ollut idea omaehtoisesta koulutusmahdollisuudesta. Tämän järjestel-
män katsottiin asettavan opiskelijat eriarvoiseen asemaan. Taloudellisten syiden
arvioitiin voivan estää koulutukseen osallistumista.
Tutkimuksen kohdekursseille osallistuneet suhtautuivat kriittisimmin opiske-
lun merkityksellisyyteen, mikäli koulutuksesta muodostui kokemus, ettei se kyennyt
tarjoamaan heille mahdollisuuksia oman ammatillisen asiantuntijuuden kehittä-
miseen. Tässä käsitystavassa oli kysymys siitä, ettei opiskelu tutkimuksen kohde-
kurssilla vastannut opiskelijan omia koulutukseen kohdentamia odotuksia ja kä-
sityksiä kansainvälisissä- ja kehitysyhteistyötehtävissä tarvittavasta osaamisesta.
Opiskelun merkityksellisyyden arvioinnin kriteerinä oli tällöin osallistujan oma
tulkinta ja käsitys alalla tarvittavasta ja relevantista osaamisesta. Mikäli opiskeli-
ja koki, ettei hänen osaamisensa kehittynyt koulutuksessa tätä tulkintaa vastaa-
vaksi, koettiin myös opiskelun merkityksellisyys vähäisenä. Tästä huolimatta
opiskelu kurssilla saatettiin silti kokea mielenkiintoiseksi ja mielekkääksi.
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Opiskelijoiden kuvaukset opiskelusta tutkimuksen kohdekursseilla havainnol-
listavat sitä, kuinka opiskelijan koulutukseen ennakolta kohdentamat odotukset
ja omalle opiskelulle asettamat tavoitteet sekä käsitykset omasta osaamisesta ja
työelämässä tarvittavasta osaamisesta voivat olla yhteydessä siihen, miten mie-
lekkäänä ja merkityksellisenä opiskelu koetaan. Opiskelijan opiskeluorientaatio
(ks. myös Järvinen 1996) toimii tällöin opiskelua ohjaavana ennakkojäsentäjänä,
jonka muotoutumiseen vaikuttavat paitsi koulutukselle asetetut tavoitteet ja odo-
tukset sekä niiden suhde virallisiin koulutuksen tavoitteisiin myös opiskelijan
aiemmat opiskelu- ja oppimiskokemukset, työelämään liittyvät kokemukset ja
elämäntilanne.
Opiskelijoiden ennakkokäsityksiin työelämässä tarvittavassa osaamisesta voi-
daan suhtautua myös kriittisesti. Opiskelijoiden välittömät opiskelun mielek-
kyyskokemukset voivat kertoa lähinnä osallistujien koettujen koulutustarpeiden
tyydyttämisen asteesta. Toin aiemmin esille sen, kuinka opiskelijoiden käsitykset
saattavat olla jäljessä työelämän kehityksestä, kun taas koulutuksen tulisi pyrkiä
ennakoimaan tulevaisuudessa tapahtuvia muutoksia (ks. Niinistö 1984, 25; myös
Manninen 1996b, 92). Koettu koulutustarve ei välttämättä merkitse samaa kuin
todellinen tarve. Esimerkiksi Mannisen (1998, 171) mukaan koulutustarpeiden
määrittely vaatii opiskelijalta työmarkkinoiden vaatimusten tiedostamisen lisäksi
myös muun muassa alan varsin hyvää tuntemusta ja omien tavoitteiden tiedosta-
mista.
Yhteenvetona muodostuneista käsityksistä voidaan todeta, että opiskelijoiden
kuvaukset edustavat juuri yksilötason arviointia, kuvauksia koulutuksen koetuis-
ta, välittömistä oppimisvaikutuksista ja muista seurauksista. Opiskelijat eivät sen
sijaan tulkinneet kokemuksiaan kovinkaan voimakkaasti Relander-rahoitetun
omaehtoisen täydennyskoulutuksen yhteiskunnallisesta viitekehyksestä käsin.
Yksilötasoinen näkökulma mahdollisti myös yleisen peilaamisen yksityiseen eli
opiskelun mielekkyyttä ja merkityksellisyyttä kuvaavia käsityksiä voitiin tarkas-
tella suhteessa Relander-koulutuksen lähtökohtien oikeutusta ja mielekkyyttä




Ensimmäisessä tutkimustehtävässä etsin vastausta siihen, näkivätkö sidosryhmi-
en edustajat erillisrahoituspäätöksen ja sen perusteella tuotettavan täydennyskou-
lutuksen järjestämisen lainkaan tarpeellisena tai toivottuna ratkaisuna ja millä
edellytyksin tai rajauksin. Tutkimustehtävää voi luonnehtia myös arvioidun koh-
teen terminaaliarvon tarkasteluksi (terminaaliarvosta ks. myös Raivola 1995, 23–
14 ja 1997, 61). Tehtävä jäsentyi tutkimustuloksiksi kolmeen pääkäsityskategori-
aan seuraavassa kuviossa (kuvio 10) kootusti esitettävällä tavalla. Kuvion jälkeen
esitän johtopäätöksiä eri käsitystyyppien eroista ja sidosryhmien painotuksista
seuraavien aineistosta esiin nousseiden luokittelukriteerien perusteella (taulukko
18):
1) Käsitysten kohdentuminen




Kuvio 10. Yhteenveto koulutuksellisen toimenpideohjelman hyväksyttävyyttä ja
perusteltavuutta koskevista sidosryhmäkäsityksistä
Lähtökohtana yhteiskunnallinen 
ongelma ja sen seuraukset
- Työttömyyden yksilötasoiset seuraukset
- Työvoiman osaamispotentiaalin 
hyödyntämättömyys ja kansantaloudelliset 
seuraukset
Koulutuspoliittinen päämäärä




- Yhteiskunnallisiin muutoshaasteisiin vastaaminen 
ja yksilön selviytymisen tukeminen murroksessa
- Aikuisten opintososiaalisen tukijärjestelmän 








Taulukko 18. Erillisrahoituspäätöksen ja sen perusteella tuotettavan täydennyskoulu-
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- Opiskelijat: työttömien 
varastointikeino 
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Aineistosta nousi määrällisesti tarkasteltuna vahvimmin esille käsitystapa,
missä sidosryhmien edustajien käsitykset kohdentuivat yhteiskunnallisen työttö-
myysongelman ratkaisemisessa käytettävään työvoimapoliittiseen interventioon
ja sen välineeseen. Koulutus edustaa aktiivisen työvoimapolitiikan linjausten
mukaista ratkaisua ja tässä tapauksessa siis yhteiskunnallisen intervention väli-
nettä. Käsitystavassa on kysymys pitkälti välinearvoisia eli instrumentaalisia
arvopäätelmiä korostavasta logiikasta, missä huomio kohdentuu pääasiassa toi-
minnan keinoihin eikä toiminnan lopullista tavoitetta juurikaan pohdita (väline-
arvoisista arvopäätelmistä ks. myös Raivola 1995, 23 ja 1997, 59).
Käsityksissä tuli esille myös kohteen raja-arvoisen tarkastelun suuntaisia ar-
vopäätelmiä. Raja-arvoisen merkityksen pohtiminen tarkoittaa arvioidun koh-
teen suhteellisen arvon määrittämistä. Kysymys voi olla esimerkiksi siitä oliko
arvioitu toiminta, politiikka tai ohjelma parempaa kuin jokin muu vaihtoehtoinen
ja ehkä samoista resursseista kilpaileva toiminta, politiikka tai ohjelma. (Raivola
1995, 24 ja 1997, 61.) Aineistossa esimerkiksi työhallinnon edustajat tarkasteli-
vat arvioitua koulutuksellista toimenpidettä pitkälti työhallinnon rahoittamalle
työvoimapoliittiselle aikuiskoulutukselle rinnakkaisena toimintana. Myös erityi-
sesti työnantajien sidosryhmässä nousi esille käsitys, missä koulutuksellisen toi-
menpiteen mahdollisuuksiin työttömyysongelman ratkaisussa ei uskottu vaan
ongelman taustalla nähtiin muita lähinnä työelämän rakenteelliseen kehitykseen
liittyviä tekijöitä.
Määrällisesti tarkasteltuna aineistossa nousi toiseksi vahvimmin esille käsi-
tystapa, missä sidosryhmien edustajat tarkastelivat korkeakoulutetuille työttö-
mille ja työttömyysuhan alaisille suunnatun täydennyskoulutuksen laajentamista
ja sitä koskevaa rahoituspäätöstä osana laajempaa koulutuspoliittista päämäärää
koulutuksen ja työn sekä työelämän välisen suhteen lähentämisestä. Yleistä tä-
män politiikan suuntaisille linjauksille on pyrkimys aikuiskoulutuksen jousta-
vuuden lisäämiseen, jotta aikuiskoulutus kykenisi vastaamaan nopeasti työmark-
kinoilla tapahtuviin muutoksiin. Edelliseen käsitystapaan verrattuna tässä käsi-
tystavassa painotus oli keinojen asemasta enemmän toiminnan päämäärissä ja
niiden saavuttamisen merkityksessä. Kysymys pitkälti kohteen itsearvoista mer-
kitystä painottavasta päämäärärationaalisesta ajattelutavasta (itsearvoisista arvo-
päätelmistä ks. myös Raivola 1995, 23 ja 1997, 59).
Sidosryhmien edustajat tarkastelivat arvioitavaa koulutuksellista toimenpidet-
tä myös toimenpiteen lähtökohtana olleen yhteiskunnallisen ongelman kautta.
Korkeakoulutettujen työttömyyden nopea kasvu 1990-luvun alkupuolen nähtiin
yhteiskunnallisena ongelmana, jolla arvioitiin olevan monentasoisia niin yksilöi-
den elämään kuin yhteiskunnan toimivuuteen vaikuttavia seurauksia. Korkeakou-
lutettujen työttömien täydennyskoulutuksen laajentaminen tulkittiin yhteiskun-
nalliseksi pyrkimykseksi ehkäistä työttömyyden mahdollisesti aiheuttamia eri-
laisia kielteisiä yksilö- ja yhteiskuntatasoisia seurauksia. Arvioidun koulutuksel-
lisen toimenpiteen oikeutus perustui myös tässä käsitystavassa pitkälti sen itsear-
voiseen merkitykseen. Arvioitua koulutuksellista toimenpidettä tarkasteltiin it-
sessään hyväksyttävänä ja perusteltuna ratkaisuna eli päämääränä sinänsä vertaa-
matta sitä esimerkiksi muihin vaihtoehtoisiin toimenpiteisiin.
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9.2 Toivottu toteutus
Toisessa tutkimustehtävässä etsin vastausta siihen, uskoivat sidosryhmien edus-
tajat suunnitellun koulutuksen toteuttamiskelpoisuuteen ja millaiseksi he arvioi-
vat sen toimivuuden edellytykset sekä soveltuvuuden kohderyhmälle. Toteutta-
missuunnitelma muodostui koulutuksen järjestämistä sekä sen menetelmällistä ja
sisällöllistä toteutusta ohjanneista periaatteista ja suosituksista. Toinen tutkimus-
tehtävä jäsentyi tutkimustuloksiksi kahteen pääkäsityskategoriaan seuraavassa
kuviossa (kuvio 11) kootusti esitettävällä tavalla. Kuvion jälkeen esitän johtopää-
töksiä eri käsitystyyppien eroista ja sidosryhmien painotuksista seuraavien ai-
neistosta esiin nousseiden luokittelukriteerien perusteella (taulukko 19):
1) Käsitysten kohdentuminen








- Suunnitelma koulutettavien ja työelämässä tarvittavan 
osaamisen kannalta relevantti





- Aikuisen oppimiseen liittyvät erityistpiirteet ja
yhteys suunniteltujen koulutuskäytäntöjen toimivuuteen


















toteuttamistapojen ja sisältöjen 
tarkoituksenmukaisuus koulutukseen 
osallistuvien ja työelämän kannalta 
sekä koulutussuunnittelun 
innovatiivisuus 









tukseen osallistuvien ja työelämän 




Koulutusta toteutetaan didaktisesti 
mahdollisimman hyvin koulutukseen 
osallistuvien oppimisprosessia 




Missä määrin koulutuksen suun-
nitelluilla toteuttamistavoilla ja 
sisällöllisillä painotuksilla kyetään 
saavuttamaan koulutukseen 
osallistuvien ja työelämän kannalta 
relevantteja tuloksia?  
Missä määrin toteuttamissuunnitelma 
mahdollistaa uudentyyppisten 
koulutusratkaisujen kehittämisen? 
Millä edellytyksillä koulutuksen 
suunnitelluilla toteuttamistavoilla ja 
sisällöllisillä ratkaisuilla voidaan 
toteuttaa didaktisesti laadukasta 
koulutusta?  







- Kaikki sidosryhmät: koulutuksen  
suunnitellut toteuttamistavat pääosin 
tarkoituksenmukaisia 
- Opiskelijat, työhallinto ja työntekijä-
järjestöt: kansainvälisyyskoulutuksen 
ja uusia työelämätaitoja kehittävän 
koulutuksen työmarkkinallinen 
relevanssi hyvä 
- Koulutuksen järjestäjä, yliopistot ja 
työnantajat: yliopistollisuuden 
merkitys koulutuksen suunnittelupro-
sessissa (mahdollistaa innovatiivisten 
koulutusratkaisujen kehittämisen) 
Kriittiset käsitykset: 
- Työhallinto: kriittinen suhtautumi-
nen suunniteltujen toteuttamistapojen 
innovatiivisuuteen (rinnakkaista 
työhallinnon koulutukselle) 
- Yliopistot: kansainvälisyys- ja yrittä-
jyyskoulutuksen työmarkkinallisen 
relevanssin kritiikkiä sekä kriittinen 
suhtautuminen suunniteltujen 
toteuttamistapojen innovatiivisuuteen 
(hyödynnetäänkö uudistuksia myös 
yliop. perusopetuksen kehittämisessä) 
- Opiskelijat: koulutettavien valmiudet 
itseohjattuun opiskeluun voivat olla 
heikot 
- Koulutuksen järjestäjä ja työntekijä-






Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan luokitelluissa käsityksissä huomio koh-
dentui koulutuksen toteuttamissuunnitelman sisältöön (mitä tai millainen toteut-
tamissuunnitelma on). Käsityksissä tarkasteltiin koulutuksen järjestämistä ohjan-
neiden periaatteiden ja koulutuksen suunniteltujen menetelmällisten ja sisällöl-
listen (kurssitarjonta) ratkaisujen mielekkyyttä koulutukseen kohdentuneiden eri
tasoisten odotusten kautta. Odotukset liittyivät arvioidun koulutuksellisen toi-
menpiteen oletettuihin vaikutuksiin eli siihen, missä määrin koulutuksella uskot-
tiin saatavan aikaan sellaisia tuloksia, jotka olisivat niin koulutettavien itsensä
kuin työelämänkin kannalta tarkoituksenmukaisia. Lisäksi kiinnitettiin huomiota
koulutussuunnittelun innovatiivisuuteen.
Toiseen pääkäsityskategoriaan luokitelluissa käsityksissä huomio kohdentuu
koulutuksen toteuttamissuunnitelman toimivuuden edellytyksiin (miten/millä eh-
doilla toteuttamissuunnitelma voi toteutua). Käsityksissä kiinnitettiin huomiota
niihin tekijöihin, joilla arvioitiin olevan merkitystä koulutuksen toteuttamissuun-
nitelman toimivuuden kannalta. Nämä tekijät liittyvät koulutuksen didaktiseen
laatuun, mikä ilmenee muun muassa siinä, miten hyvin koulutuksen suunnitellut
toteuttamistavat tukevat ja edistävät koulutukseen osallistuvien oppimistavoittei-
den saavuttamista. Toteuttamissuunnitelma nähtiin mielekkäänä, mikäli sen avulla
uskottiin kyettävän toteuttamaan didaktisesti mahdollisimman hyvää koulutusta
koulutukseen osallistuvien oppimisprosessia tukevilla ja edistävillä menetelmil-
lä.
Yhteenvetona ensimmäiseen ja toiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneista
käsityksistä voidaan todeta, että käsitykset perustuvat pitkälti ideaaliarvoisiin
arvopäätelmiin (ideaaliarvoisista arvopäätelmistä ks. myös Raivola 1995, 24 ja
1997, 60). Toteuttamissuunnitelmaa verrattiin tai suhteutettiin ihanteena olleisiin
absoluuttisiin käsityksiin koulutuksen toivotusta toteuttamisesta. Lisäksi pohdit-
tiin niitä suunnitelmassa huomioon otettavia tekijöitä, joiden perusteella koulu-
tusta voitaisiin toteuttaa paremmin.
9.3 Koettu mielekkyys ja merkityksellisyys
Kolmannessa tutkimustehtävässä keskityin selvittämään sitä, miten hyväksyttä-
vinä opiskelijat kokivat tutkimuksen kohdekursseille asetetut tavoitteet, koulu-
tuksen sisällölliset painotukset ja menetelmällisen toteutuksen (mielekkyys). Toi-
seksi tutkin sitä, mihin nämä käsitykset perustuivat eli miksi tietty tapa toteuttaa
koulutusta koettiin hyvänä ja opiskelijan omien uskomusten mukaisesti tärkeänä
(merkityksellisyys). Tutkimustehtävä jäsentyi tutkimustuloksiksi kahteen pääkä-
sityskategoriaan seuraavassa kuviossa (kuvio 12) kootusti esitettävällä tavalla.
Käsitystyyppien eroja voidaan jäsentää seuraavien aineistosta esiin nousseiden
luokittelukriteerien perusteella (taulukko 20):
1) Käsitysten kohdentuminen
2) Opiskelun koetun mielekkyyden/merkityksellisyyden perusta
3) Arviointikriteeri.
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Kuvio 12. Yhteenveto opiskelun mielekkyyttä ja merkityksellisyyttä koskevista
käsityksistä kohdekursseilla
Opiskelun mielekkyyden perusta koulutusratkaisujen 
tarkoituksenmukaisuudessa ja toimivuudessa
- Kurssien tavoitteiden ja oppisisältöjen relevanssi 
opiskelijan  ja työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta
- Osallistujakeskeisyyden ja itseohjatun opiskelun 
tarkoituksenmukaisuus
- Menetelmällisen toteutuksen toimivuus
- Koetut puutteet ja kehittämiskohteet toteutuksessa
Opiskelun merkityksellisyyden perusta 
koulutuksen koetuissa yksilötason vaikutuksissa
- Ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen
- Työeämäsuhteen jäsentyminen
- Henkisen hyvinvoinnin edistyminen
- Viivästetyt vaikutukset
- Koulutuksen piilovaikutukset
- Ei merkittäväksi koettuja oppimisvaikutuksia
OPISKELUN MIELEKKYYS JA MERKITYKSELLISYYS
TUTKIMUKSEN KOHDEKURSSEILLA
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Taulukko 20. Opiskelun koettua mielekkyyttä ja merkityksellisyyttä kuvaavien käsitys-
tyyppien erot
Ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan luokitelluissa käsityksissä huomio koh-
dentui tutkimuksen kohdekurssien toteutuksen koettuun mielekkyyteen. Käsityk-
set opiskelun mielekkyydestä perustuivat koulutuksen tavoitteenasettelujen ja
sisällöllisten painotusten sekä menetelmällisten valintojen koettuun tarkoituk-
senmukaisuuteen ja toimivuuteen. Opiskelijat arvioivat kohdekurssien toteutusta
erilaisten odotusten sekä kokemansa koulutuksen didaktisen laadun kautta. Toi-
seen pääkäsityskategoriaan luokitelluissa käsityksissä huomio kohdentui tutki-
muksen kohdekurssien koettuun merkityksellisyyteen. Opiskelun arvioitiin kou-
lutuksen koettujen erilaisten yksilötasoisten vaikutusten tai niiden puuttumisen
kautta.
Yhteenvetona opiskelijoiden opiskeluprosessin mielekkyyttä ja merkitykselli-
syyttä kuvaavista käsityksistä voidaan todeta, että käsitykset perustuivat samalla
tavoin kuin toisessa tutkimustehtävässä pitkälti ideaaliarvoisiin arvopäätelmiin.
Opiskelukokemuksia tarkasteltiin suhteessa ihanteena olleisiin odotuksiin koulu-
tuksen toivotusta toteuttamisesta ja vaikutuksista. Lisäksi esille tuotiin koulutuk-
sen didaktiseen laatuun vaikuttavia tekijöitä, joita huomioon ottamalla koulutusta
voitaisiin toteuttaa paremmin.
Opiskeluprosessin mielekkyyttä ja merkityksellisyyttä kuvaaviin käsityksiin
sisältyviä arvopäätelmiä voidaan analysoida myös tarkastelemalla käsitysten hei-
jastamia moraalifilosofisia painotuksia. Bunda (1987, 364–374; myös Raivola
1995, 24–25) on esittänyt arvovalinnoille kolme periaatetta: utilitarismi, velvolli-










Kurssien tavoitteen asettelujen ja 
sisällöllisten painotusten sekä 
menetelmällisten valintojen koettu 
tarkoituksenmukaisuus ja toimivuus 







Koulutuksen toteutus kursseilla 
vastaa opiskelijan odotuksia ja 
mahdollistaa sellaisen osaamisen 
kehittämisen, joka on relevanttia niin 
opiskelijoiden kuin työelämässä 
tarvittavan osaamisen kannalta. 
Koulutusta toteutetaan kursseilla 
didaktisesti mahdollisimman hyvin 
opiskelijoiden oppimisprosessia 
tukevilla ja edistävillä tavoilla. 
Koulutuksella on opiskelijoiden 
kannalta myönteisiksi koettuja 
oppimisvaikutuksia ja muita 
seurauksia. 
ARVIOINTIKRITEERI Missä määrin kurssien toteutuksen 
koettiin vastanneen koulutukselle 
asetettuja erilaisia odotuksia? 
Millaiseksi koulutuksen didaktinen 
laatu koettiin kursseilla? 
 
Missä määrin koulutuksessa koettiin 
saavutetun opiskelijoiden kannalta 
myönteisiä vaikutuksia? 
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esiintyi myös opiskelijoiden käsityksissä. Utilitarisesta ajattelusta kertovat esi-
merkiksi arvopäätelmät, joissa huomio kohdentuu koulutuksesta odotettavissa
oleviin hyötyihin ja seurauksiin eli sen lopputuloksiin. Velvollisuusperusteissa
ajattelussa puolestaan korostetaan velvollisuuksia, joita koulutuksessa tulisi ottaa
huomioon. Oikeusperusteista ajattelua heijastavat arvopäätelmät, joissa painote-
taan yksilön tai tietyn heikompiasemaisena ymmärretyn ryhmän oikeuksia. Opis-
kelun mielekkyyden ja merkityksellisyyden kokemukset tutkimuksen kohdekurs-
seilla liittyivät siihen, miten erilaisten oikeuksien ja velvollisuuksien arvioitiin
tulleen huomioon otetuiksi ja toteutuneiksi sekä siihen, mitkä olivat koulutuksen
koetut vaikutukset. Havainnollistan näiden arvopäätelmien luonnetta ja painottu-
mista opiskelijoiden käsityksissä seuraavassa taulukossa.









Koulutukseen hakeutumista ja siihen 
kohdistettuja odotuksia tarkasteltiin 
yksilöllisten oikeuksien kautta (esim. 






Käsitykset perustuivat koulutuksen 
tavoitteen asettelujen ja sisällöllisten 
painotusten sekä menetelmällisten 
valintojen koettuun tarkoituksen-
mukaisuuteen ja toimivuuteen. 
Koulutuksen järjestäjän velvolli-
suutena nähtiin didaktisesti 




 Opiskelun merkityksellisyyttä arvioitiin 
sen perustella, missä määrin koulu-
tuksessa saavutettiin opiskelijoiden 
kannalta myönteisiksi koettuja oppi-
misvaikutuksia tai muita seurauksia. 
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9.4 Sidosryhmäkäsitysten ryhmittelyä
Muodostuneissa käsityskategorioissa nousi esille sidosryhmien erilaisia paino-
tuksia. Näiden painotuserojen perusteella sidosryhmiä oli mahdollista yhdistää
toisiinsa ryhmittymiksi. Ryhmittymät syntyivät siis aineiston perusteella siten,
että tarkastelin esiintyikö joidenkin ryhmien välillä aineistossa mahdollisesti
enemmän eroavuuksia tai vastakkaisuuksia kuin toisten. Muodostin sidosryhmis-
tä aineiston perusteella seuraavat kolme ryhmittymää:
1) Koulutusinstituutiot
2) Koulutukseen osallistuneet
3) Muut yhteiskunnalliset intressiryhmät.
9.4.1 Koulutusinstituutiot
Koulutusinstituutioiden ryhmittymään sisältyvät koulutuksen järjestäjän ja yli-
opistojen sidosryhmät. Näiden sidosryhmien edustajien käsityksiä yhdisti erään-
lainen institutionaalinen perspektiivi. Arvioitua koulutuksellista toimenpidettä
tarkasteltiin organisatorisesta intressistä yliopistoihin ja korkeakouluihin sekä
niiden aikuiskoulutukseen kytkeytyvien muutosten kautta. Muutokset koskevat
koulutusinstituutioiden toimintaympäristöissä 1990-luvulla tapahtunutta kehitystä
(esimerkiksi julkisen sektorin supistuminen ja resurssien vähentyminen sekä
tulosvastuuajattelun ja tulosohjauksen tuominen julkisen sektorin organisaatioi-
hin). Esimerkiksi yliopiston sidosryhmän edustajien erillisrahoituksen oikeuden-
mukaisuuteen kohdistama kritiikki havainnollistaa aineistossa hyvin edellä mai-
nittua organisatorista intressiä.
Koulutusinstituutioiden edustajien käsitykset kytkeytyivät myös niin sanotun
uuden aikuiskoulutusstrategian mukanaan tuomiin pyrkimyksiin koulutuksen jous-
tavuuden lisäämisestä ja jatkuvan koulutuksen tukemisesta. Joustavoittamisessa
on lyhyesti kysymys koulutuksen ja työn sekä työelämän välisen suhteen lähentä-
misestä sekä elinikäisen oppimisen idean toteutumista tukevien ratkaisujen ke-
hittämisestä (esimerkiksi aikuisten opintososiaalisen asemaan liittyvien ratkaisu-
jen kehittäminen). Joustavuuden ja joustavoittamisen vaatimukset löivät 1990-
luvulla leimansa paitsi tuotannosta ja työmarkkinoista myös koulutuksen kehittä-
misestä käytyyn keskusteluun. Aineistossa koulutusinstituutioiden edustajat otti-
vat kantaa tähän kehitykseen muun muassa kritisoimalla koulutukseen osallistu-
mismahdollisuuksia. Omaehtoisten koulutusmahdollisuuksien idea voi jäädä uto-
piaksi, jos tosiasialliset edellytykset koulutukseen osallistumiseen ovat yksilöllä
taloudellisista syistä rajatut.
Edellä kuvattu näkemys tuli esille myös aiemmin Nyyssölän (1995, 13) tutki-
muksessa. Nyyssölä tulkitsee Relander-rahoitetun koulutuksen toteuttamisen kul-
minoituneen vahvasti institutionaalisiin puitteisiin. Tällä Nyyssölä viittaa juu-
ri siihen, että yksilön mahdollisuudet omaehtoiseen kouluttautumiseen voivat
typistyä institutionaalisiin mahdottomuuksiin.
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Koulutusinstituutioiden ryhmittymässä kiinnitettiin erityisesti huomiota yli-
opistollisuuden merkitykseen koulutuksen suunnitteluprosessissa. Päätös rahoit-
taa korkeakoulutetuille työttömille ja työttömyysuhan alaisille kohdennettua yli-
opistollista täydennyskoulutusta opetushallinnon kautta omaehtoisena koulutuk-
sena merkitsi koulutuksen suunnittelu- ja toimeenpanovastuun siirtymistä yli-
opistojen täydennyskoulutuskeskuksille.
Koulutusinstituutioiden ryhmittymän edustajat arvioivat yliopistollisuuden
mahdollistavan muun muassa koulutuksen ja työelämän suhdetta lähentävien
koulutusratkaisujen kehittämisen. Tämän tyyppisen koulutuksen joustavuuden
lisääntymisen arvioitiin perustuvan nimenomaan yliopistollisuuden mahdollista-
maan innovatiiviseen koulutussuunnitteluun.
Koulutusinstituutioiden ryhmittymän edustajien tässä tutkimuksessa esille tuoma
näkökulma on hyvin saman suuntainen kuin Nyyssölän (1995) Relander-rahoi-
tettuun yliopistolliseen täydennyskoulutukseen kohdentuneen tutkimuksen tu-
lokset. Tutkimuksessa tiedusteltiin puhelinhaastattelujen avulla yhteensä kahdel-
takymmeneltä täydennyskoulutuskeskuksissa Relander-koulutuksesta vastanneilta
henkilöiltä heidän arvioitaan koulutuksen toteutuksesta ja kurssien lähtökohdis-
ta. Koulutuksen järjestäjät arvioivat Relander-rahoitteisten kurssien suunnittelun
ja järjestämisen toimineen koulutuspalvelujen tuotekehittelyn mahdollisuutena.
Nyyssölä tulkitsi tuloksen liittyvän aikuiskoulutuksen kentällä voimistuneeseen
kilpailuun koulutusmarkkinoista. Kilpailun koventuminen näkyi muun muassa
siinä, että täydennyskoulutuskeskukset alkoivat panostamaan erityisesti työvoi-
mapoliittisen koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen. (Nyyssölä 1995, 102–
103.)
Yliopistojen sidosryhmän edustajat painottivat tässä tutkimuksessa lisäksi
sitä, että arvioidun koulutuksellisen toimenpiteen toteuttamissuunnitelman mie-
lekkyys ratkeaa myös siinä, missä määrin suunniteltuja uuden tyyppisiä koulu-
tusratkaisuja kyetään hyödyntämään yliopistollisen perusopetuksen kehittämi-
sessä.
9.4.2 Koulutukseen osallistuneet
Koulutukseen osallistuneiden ryhmittymää edustavat tutkimuksen kohdekurssien
opiskelijat. Heidän käsityksilleen oli tyypillistä hieman suppeampi näkökulma
arvioitavan kohteen tarkasteluun. Opiskelijat esittivät käsityksensä yleensä spesi-
fissä kontekstissa, mikä perustui tietoisuuteen omista tarpeista ja koulutukseen
kohdennetuista odotuksista.
Esimerkiksi arvioitavan koulutuksellisen toimenpiteen kehittäminen nähtiin
pyrkimyksenä paikata yliopistollisen peruskoulutuksen puutteita, lähinnä sen
teoreettisuutta. Työllistymisvaikeuksien syynä nähtiin erityisesti vastavalmistu-
neilla paitsi työkokemuksen puute myös käytännön työelämässä tarvittavien val-
miuksien ja osaamisen heikkoudet. Koulutukseen osallistuneet uskoivat ja odotti-
vat, että arvioitava koulutuksellinen toimenpide tarjoaa yksilölle mahdollisuuk-
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sia käytännön taitojen kehittämiseen ja tätä kautta myös oman työllistymisen
edistämiseen. Toisaalta opiskelijat tiedostivat myös yhteiskunnalliset realiteetit.
Massatyöttömyyden myötä kaikille ei enää 1990-luvun alkupuolen Suomessa
avautunut koulutuksesta huolimatta palkkatyön mahdollisuuksia. Tässä tilantees-
sa koulutuksellisten ratkaisujen tarjoaminen nähtiin myös pyrkimyksenä varas-
toida työttömiä koulutukseen.
Lisäksi tyypillistä tämän ryhmän edustajien tavalle arvioida koulutuksellisen
toimenpiteen toteuttamissuunnitelman mielekkyyttä (toinen tutkimustehtävä) oli
se, että he perustelivat käsityksiä pitkälti omien koulutuskokemusten kautta.
Erityisesti tässä ryhmässä tuotiin esille kriittisiä käsityksiä itseohjatun opiskelun
toteutumisesta sekä sen toimivuuden edellytyksistä. Ongelmalliseksi koettiin se,
ettei kaikilla opiskelijoilla välttämättä ole riittäviä valmiuksia ottaa itsenäistä
vastuuta oman opiskeluprosessin suunnittelusta ja toteuttamisesta.
9.4.3 Muut yhteiskunnalliset intressiryhmät
Kolmanteen ryhmittymään kuuluvat työhallinnon, työntekijäjärjestöjen ja työn-
antajien sidosryhmät. Näiden ryhmien edustajien käsityksille oli tyypillistä työ-
elämäperspektiivi. Arvioitavaa koulutuksellista toimenpidettä tarkasteltiin suh-
teessa siihen, miten sen arvioitiin tukevan ja edistävän työelämän kehitysvaati-
muksia. Sidosryhmien edustajilla oli sekä myönteisiä että myös kriittisesti pai-
nottuneita käsityksiä.
Työntekijäjärjestöjen ja työnantajien edustajat näkivät arvioitavan koulutuk-
sellisen toimenpiteen aktiivisen työvoimapolitiikan mukaisena välineenä, millä
voidaan edistää työllistymistä. Työhallinnon edustajien näkemykset olivat tässä
suhteessa kielteisempiä. He kritisoivat omaehtoisen täydennyskoulutusmahdolli-
suuden työvoimapoliittista merkitystä ja näkivät sen pitkälti rinnakkaisena toi-
mintana perinteiselle työhallinnon järjestämälle työvoimapoliittiselle koulutuk-
selle. Käsitystapa kertoo myös instituution itseymmärryksestä. Tulkitsen sen
pyrkimyksenä vahvistaa oman hallinnonalan institutionaalista asemaa työvoima-
poliittisten kysymysten asiantuntijatahona.
Muiden yhteiskunnallisten intressiryhmien ryhmittymässä työnantajilla ko-
rostui lisäksi näkemys siitä, että vaikka koulutus voi edistää yksilön työllistymis-
tä koulutuksellisin keinoin ei työttömyysongelmaa voida kuitenkaan yksin rat-
kaista. Työnantajat kiinnittävät erityistä huomiota työmarkkinoiden rakenteelli-
seen kehitykseen, esimerkiksi työmarkkinoiden joustavoittamisen tarpeeseen.
Työntekijäjärjestöjen edustajilla näkökulma työelämän kysymyksiin oli niiden
roolin mukaisesti edunvalvonnallinen. Huomiota kiinnitettiin yhteiskunnallisen
muutosprosessin mukanaan tuomiin haasteisiin ja niihin vastaamiseen sekä yksi-
lön selviytymisen tukemiseen tässä murroksessa.
Arvioidun koulutuksellisen toimenpiteen toteuttamissuunnitelman mielekkyyttä
tarkasteltiin suhteessa siihen, miten hyvin koulutuksen suunnitellun sisällöllisen
ja menetelmällisen toteutuksen arvioitiin vastaavan työelämän kehitysvaatimuk-
sia. Sidosryhmien edustajilla oli sekä myönteisiä että kriittisesti painottuneita
käsityksiä.
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Työhallinnon edustajat suhtautuivat kriittisesti koulutuksen suunniteltujen to-
teuttamistapojen innovatiivisuuteen. He arvioivat toteuttamistapojen olevan vas-
taavan tyyppisiä kuin työhallinnon rahoittamassa työvoimapoliittisessa aikuis-
koulutuksessa sovelletut ratkaisut. Tämä käsitystapa on saman suuntainen kuin
myös ensimmäisen tutkimustehtävän yhteydessä esille noussut käsitystapa, mis-
sä työhallinnon sidosryhmän edustajat arvioivat koulutuksellisen toimenpiteen
rinnakkaisen toimintamuodon kehittämisenä työhallinnon rahoittamalle työvoi-
mapoliittiselle aikuiskoulutukselle.
Työntekijäjärjestöjen edustajat kiinnittivät huomiota kurssitarjonnan työmark-
kinalliseen relevanssiin sekä koulutuksen suunniteltuihin menetelmällisiin rat-
kaisuihin. Erityisesti työntekijäjärjestöjen edustajat toivat esille työharjoittelun
toteuttamiseen liittyviä epäkohtia kuten työharjoittelun vastuu- ja vakuutuskysy-
mysten epäselvyyden sekä työnantajien mahdolliset epäeettiset toimintatavat har-
joittelijoiden käytössä. Työntekijäjärjestöjen edustajien näkökulma oli tässä suh-
teessa niiden yhteiskunnallisen roolin mukaisesti edunvalvonnallinen, kun taas
esimerkiksi koulutuksen järjestäjän edustajat tarkastelivat samaa teemaa enem-
män koulutussuunnitteluun ja sen toimivuuteen liittyvänä kysymyksenä.
Koulutuksen didaktiseen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvät kysymykset
eivät välttämättä edustaneet työnantajien arkipäivää. Tämä tuli esille esimerkiksi
käsitysten määrällistä jakautumista kuvaavista taulukoista. Työnantajien sidos-
ryhmän edustajilla oli vähän koulutuksen suunniteltua toteutusta koskevia arvi-
ointeja (ks. kappale 7.3). Koulutussuunnittelun ja koulutuksen toteutuksen onnis-
tuneisuuden kannalta tärkeä kysymys onkin, missä määrin koulutuksen jousta-
voittamisen pyrkimyksissä eli koulutuksen ja työelämän välistä suhdetta lähentä-
vien koulutusratkaisujen kehittämisessä kyetään kehittämään eri toimijoiden nä-




Tässä luvussa tarkastelen tutkimustuloksia seuraavan analyysimallin avulla (Ku-
vio 13). Kuviossa havainnollistetaan arviointiteorian eri alueita, joita esittelin
aiemmin luvussa 2.
Kuvio 13. Arviointitulosten analyysimalli
Esitän ensin metodisen diskussion eli arvioin tutkimusprosessin onnistunei-
suutta ja luotettavuutta. Kysymys on myös saadun tiedon luonteen arvioinnista.
Tämän jälkeen pohdin tutkimuksen ja tutkimustulosten merkittävyyttä sekä tu-
losten siirrettävyyttä ja hyödynnettävyyttä. Tutkimusraportin lopuksi tarkastelen
lyhyesti tämän tutkimuksen ja tutkimustulosten perusteella esiin nousseita mah-











Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on tiivistetysti kysymys
tutkimuksessa esitettyjen väitteiden perusteltavuudesta ja totuudenmukaisuudes-
ta. Luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia, ei ainoastaan vain
tutkimuksen tuloksia. Objektiivisuuden asemesta kvalitatiivisessa tutkimuksessa
puhutaan usein tutkimuksen vahvistettavuudesta (confirmability), millä tarkoite-
taan tutkimusta ohjanneiden lähtökohtien, olettamusten ja tutkimusstrategisten
valintojen julkiseksi tekemistä tutkimuksen johtopäätösten uskottavuuden osoit-
tamiseksi (Guba ja Lincoln 1989, 242–243; myös Aaltonen 1989, 155). Kysymys
on myös tutkijan neutraaliudesta eli uskottavuudesta ja rehellisyydestä. Seuraa-
vassa tarkastelen kriittisesti tämän tutkimuksen tietoteoreettisia ja metodologisia
sitoumuksia ja muita tutkimusta ohjanneita tekijöitä.
Tutkimusaineiston luotettavuus
Tässä tutkimuksessa pyrin edistämään aineiston validiteettia vahvistamalla sen
aitoutta ja relevanssia (esim. Ahonen 1994, 129–130 ja 153–154) seuraavassa
kuvaamillani menettelyillä ja ratkaisuilla.
Luottamuksellisen suhteen rakentumista haastattelemiini henkilöihin edistin
muun muassa ennakkoinformaatiolla ja toimimalla haastattelutilanteissa jousta-
vasti. Tiedotin tutkimuksesta varhaisessa vaiheessa haastattelupyyntökirjeellä,
missä kerroin lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta. Kirjeen liitteenä oli lyhyt
kuvaus tutkimuksen kohteesta, joka oli myös haastateltavien käytössä varsinai-
sissa haastattelutilanteissa (Liite 4). Menettelyllä pyrin varmentamaan sen, ettei
kukaan haastatelluksi suostuva ymmärtäisi haastattelun tarkoitusta väärin. Luot-
tamuksellisuutta edisti myös se, että toteutin haastattelut anonyymisti, jotta ke-
nenkään haastateltavan henkilöllisyys ei tulisi esille ja haastateltavat voisivat
ilmaista haastattelussa käsityksiään aidosti ja rehellisesti. Lisäksi tutkimustulos-
ten esittelyn yhteydessä käyttämistäni aineisto-otteista olen tarvittaessa jättänyt
pois sellaisia yksityiskohtia, joiden perusteella yksittäinen henkilö voitaisiin mah-
dollisesti tunnistaa.
Pyrin myös toimimaan haastattelutilanteissa joustavasti keskustelun ehdoilla.
Haastatelluilla oli mahdollisuus ottaa haastattelussa halutessaan esille itse tärkei-
nä pitämiään, aiheeseen liittyviä asioita. Tällaisia teemoja haastatellut nostivat
esille muutamassa tapauksessa. Pääosin ne liittyivät kysymyksiin, jotka oli haas-
tattelussa jo käyty läpi mutta johon/joihin haastateltu halusi palata vielä uudel-
leen haastattelun kuluessa tarkentaakseen näkemyksiään. Pyrin järjestämään itse
haastattelutilanteet mahdollisimman häiriöttömiksi ja rauhallisiksi. Lisäksi nau-
hoitin haastattelut ja tutkimusavustaja purki ja litteroi ne yksityiskohtaisesti sa-
nasta sanaan sellaisena kuin haastattelu oli tapahtunut. Esimerkiksi Maxwell
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(1996, 89) pitää haastattelujen nauhoittamista ja litteroimista aineistosta laaditta-
van kuvauksen luotettavuuden turvaamiseksi välttämättömänä. Pääosin tämän
tutkimuksen nauhoitukset onnistuivat teknisesti hyvin, mutta osassa nauhoitteita
on myös epäselviä kohtia.
Aineiston aitouden kriteeri on myös se, että tutkimuksessa on esitetty riittä-
västi litteroituja otteita haastatteluista (esim. Ahonen 1994, 154). Aineisto-ottei-
den käytössä pyrin kuitenkin maltillisuuteen. Haastatteluotteista tulisi periaat-
teessa näkyä myös se, onko tutkija mahdollisesti vaikuttanut haastatellun vasta-
uksiin ohjailevasti. Tällä tarkoitetaan Ahosen (1994) mukaan sitä, että otteista
tulisi ilmetä se, onko haastateltu saanut kehitellä vastaustaan rauhassa ilman
tutkijan antamia ajatusvirikkeitä. Tällöin otteina tulisi käyttää suhteellisen paljon
litteroitua tekstiä, jotta ilmaisun koko kontekstuaalinen yhteys tulisi esille. Tässä
tutkimuksessa tämän tyyppinen haastatteluotteiden käyttötapa olisi tutkimuksen
laajuudesta johtuen kasvattanut tutkimusraportin kokoa kuitenkin niin paljon,
että olisin joutunut rajoittamaan otteiden käyttöä. Ratkaisuni tässä tilanteessa oli
painottaa haastatteluotteiden käyttöä muodostuneiden käsityskategorioiden ha-
vainnollistavassa merkityksessä.
Tutkijan vaikutus kerätyn aineiston luonteeseen tulee tutkimusaineistossa kyl-
lä esille. Tarkoitan tällä laatimaani haastattelurunkoa (Liite 3), johon sisältyneet
kysymykset luonnollisesti ohjasivat haastateltuja tarkastelemaan arvioitua koulu-
tuksellista toimenpidettä tutkijan määrittelemien kohteiden kautta. Tämä on ai-
neiston fenomenografisen analyysin perusteita ajatellen aineiston heikkous tai
puute. Perinteisesti fenomenografisessa tutkimuksessa on käytetty aineiston han-
kintamenetelmänä syvähaastattelua. On periaatteessa mahdollista, että mikäli
olisin pyytänyt haastateltuja esittämään käsityksiään yleensä, tuloksena voisi olla
toisenlaisia käsityskategorioita. Toisaalta arvioin puolistrukturoidun teemahaas-
tattelun luonteeltaan riittävän avoimeksi mahdollistamaan haastateltujen omien
näkökulmien esille tulemisen.
Aineistotriangulaatiota on esitetty yhdeksi tavaksi torjua aineiston hankinta-
menetelmästä mahdollisesti johtuvaa virheellisyyttä (esim. Patton 1990, 467).
Olettamuksena aineistotriangulaatiossa on se, että tutkija voi lisätä aineistonsa
luotettavuutta keräämällä sen eri menetelmien avulla. Minkä tahansa metodin
aiheuttamia vääristymiä voitaisiin tällöin korjata trianguloimalla aineiston han-
kintaa erilaisilla metodeilla (Jakku-Sihvonen 2001, 122). Jakku-Sihvonen (2001,
122–123) tulkitsee erilaisten asiakas- ja intressiryhmien näkökulmat huomioon
ottavan monitaho- tai monitoimija-arvioinnin periaatteessa triangulaatioon pe-
rustuvaksi menetelmäksi, jolla pyritään lisäämään aineistojen monipuolisuutta.
Edelliseen viitaten tässä tutkimuksessa sidosryhmäperusteinen arviointi sisäl-
si ajatuksen monien aineistojen käytöstä vaikkakin aineisto hankittiin samalla
haastattelumenetelmällä. Sidosryhmien edustajien haastattelu ryhmissä olisi toi-
saalta voinut lisätä aineiston jännitteisyyttä. Ryhmähaastattelujen käyttö olisi
voinut osittautua myös ajankäytön kannalta taloudellisemmaksi ratkaisuksi kuin
yksilöhaastattelujen käyttö.
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Luotettavuuden arvioinnissa voidaan tarkastella kriittisesti myös aineiston
riittävyyttä ja edustavuutta. Tutkimuksen tarkoitukseen ja tutkimustehtäviin suh-
teutettuna tutkimusaineisto osoittautui riittäväksi, jopa liiankin mittavaksi. Tässä
tutkimuksessa opiskelijoiden sidosryhmän aineisto (33 haastattelua) osoittautui
saturaation näkökulmasta (esim. Mäkelä 1990, 52) turhan mittavaksi. Arvioinnin
oikeudenmukaisuuden periaate ilmeisimmin toteutui mutta loppujen lopuksi opis-
kelijoiden äänien suurella määrällä ei kuitenkaan ollut varsinaista merkitystä
tutkimustulosten kannalta. Lisäksi aineiston laajuus lisäsi paitsi sen keräämiseen
ja litterointiin myös ennen kaikkea analysointiin kulunutta aikaa.
Opiskelijoiden valintaa samantyyppisiltä kursseilta (kansainvälisiin ja kehi-
tysyhteistyötehtävin valmentavat kurssit) voidaan pitää tutkimuksen heikkoute-
na. Opiskelijoiden intressien samansuuntaisuus on voinut vaikuttaa siihen, mil-
laiseksi he kokivat opiskelun mielekkyyden ja merkityksellisyyden tutkimuksen
kohdekursseilla. Esimerkiksi projektityötaitojen merkityksen korostuminen ai-
neistossa liittyy mitä ilmeisimmin juuri tutkimuksen kohdekurssien sisältöön.
Monipuolisempi asetelma olisi siten voinut olla aineiston edustavuuden kannalta
parempi ratkaisu. Toisaalta erityyppisistä Relander-rahoitetuista täydennyskou-
lutuskursseista oli valmistunut jo aiemmin muita tutkimuksia. Tässä tutkimuk-
sessa opiskelijoiden haastatteluaineistosta esille nousseet pääkäsityskategoriat
ovat myös luonteeltaan sen verran yleisellä tasolla, että ne voisivat tulla esille
myös muun tyyppisille kursseille osallistuneiden opiskelijoiden haastatteluissa.
Tutkimusaineiston edustavuudessa on kysymys paljolti aineiston relevanssis-
ta. Aineiston relevanssilla tarkoitetaan sitä, että aineiston tulee liittyä tutkimuk-
sen ongelmanasettelun taustana oleviin teoreettisiin käsitteisiin (Ahonen 1994,
129–130 ja 154). Relevanssia voidaan arvioida parhaiten tarkastelemalla tutki-
mustuloksia.
Tutkimustulosten uskottavuus ja relevanssi
Tutkimustulosten uskottavuus liittyy tutkijan rooliin aineiston analysoinnissa ja
käsityskategorioiden muodostamisessa. Pyrin lisäämään analyysin arvioitavuutta
ja toistettavuutta (esim. Maxwell 1996, 89–90; myös Jakku-Sihvonen 2001, 127)
kuvaamalla aineiston analyysiin sisältyneitä vaiheita yksityiskohtaisesti. Käytin
tutkimustulosten kuvauksen yhteydessä myös otteita haastatteluaineistosta. Käsi-
tyksiä parhaiten kuvaavien otteiden valinta oli vaikea tehtävä sillä aineistosta
saattoi löytyä useitakin sopivia sitaatteja. Haastatteluotteet auttavat lukijaa arvi-
oimaan sitä, onko ilmaisuissa on ollut riittäviä aineksia rakentamiini kategorioi-
hin.
Käsityskategorioiden uskottavuutta arvioitaessa on kiinnitettävä myös huo-
miota siihen, että haastateltujen antamien merkitysten kuvaukset eivät koskaan
ole empiirisesti havaittavien kohteiden kuvauksiin rinnastettavissa, vaan tutkija
rakentaa merkitysten kuvaukset aina haastateltujen antamien selitysten ja muun
havaintoaineiston pohjalta (ks. Jakku-Sihvonen 2001, 127). Tutkimuksessa esite-
tyt pääkäsityskategoriat ovat siis abstraktimmalla tasolla olevia kuvauksia kuin
käsitysten yksilötasoiset kuvaukset.
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Laadullisen tutkimuksen toistettavuuden vaatimusta on kritisoitu vaikeaksi
jos ei mahdottomaksi tehtäväksi (esim. Ahonen 1994, 130) sillä laadullisessa
tutkimuksessa tutkija on osa tutkimusprosessia teoreettisen perehtyneisyytensä
ja tutkimusprosessin intersubjektiivisuuden perusteella. Periaatteessa olisin voi-
nut testata aineiston analyysin toistettavuutta niin sanotulla rinnakkaisluokittelu-
menettelyllä (esim. Ahonen 1994, 155). Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan ollut
mahdollisuutta käyttää rinnakkaisluokittelijaa. Tätä voidaan pitää myös tutki-
muksen heikkoutena.
Tutkimuksen vahvuutena pidän fenomenografisen analyysin avulla tuotta-
maani tiheää kuvausta sidosryhmien edustajien erilaisista tavoista ymmärtää ar-
vioitua koulutuksellista toimenpidettä. Käytännössä aineiston analysointi ja käsi-
tyskategorioiden muodostaminen ei kuitenkaan ollut mitenkään suoraviivaisesti
etenevä prosessi.
Käsitysten määrällinen tarkastelu aineiston fenomenografiseen analyysiin yh-
distettynä osoittautui myös toimivaksi menetelmäksi juuri sen kuvaamiseen, mi-
ten käsitykset jakautuivat eri sidosryhmissä. Toisaalta yleensä siihen, että olen
tutkimuksessa tarkastellut haastatteluja eri sidosryhmien näkökulmia edustavana
ajatteluna, voidaan suhtautua myös kriittisesti. Esimerkiksi vuorovaikutuksen
tutkimuksen piirissä (esim. Peräkylä 1995, 44) on kritisoitu sitä, voidaanko yli-
päänsä ajatella olevan olemassa jollain tavoin stabiileja näkemyksiä omaavia
subjekteja ja voiko ihmisillä olla jokin tietty ryhminä ominainen tapa ymmärtää
ja kokea asioita. Käsityskategoriat edustavat kuitenkin erilaisia ajattelutapoja
yleensä, eivät kenenkään henkilön ajattelua sellaisenaan. Käsitysten pysyvyyteen
voidaan kyllä suhtautua varauksellisesti sillä ihmisten käsitykset tietystä koh-
teesta todennäköisesti myös muuttuvat ajan kuluessa tilanteiden ja olosuhteiden
muuttuessa samalla tavoin kuin heidän intressinsäkin.
Tutkimustulosten luotettavuutta tulee arvioida myös niiden teoreettisen rele-
vanssin (Ahonen 1994, 155) perusteella. Tässä yhteydessä voidaan puhua myös
tutkimustulosten teoreettisesta validiteetista. Jakku-Sihvosen (2001, 127; myös
Maxwell 1996, 90) mukaan teoreettinen validiteetti viittaa aina päätelmien luo-
tettavuuteen jonkin ilmiön teorian perustana. Pidän tutkimustulosten teoreettista
relevanssia varsin hyvänä sillä esittämilläni tulkinnoilla ja johtopäätöksillä on
kytkentä tutkimustehtäviin ja tutkimuksen teoreettisiin lähtökohtiin. Tutkimusai-
neiston laajuudesta johtuen on myös mahdollista, etten ole pystynyt täysin hallit-
semaan aineistoa ja joitakin merkityksiä on voinut jäädä havaitsematta. Myös
jonkin asteisen ylitulkinnan vaara on aina mahdollinen eli olen ehkä voinut
löytää aineistosta merkityksiä, mitä siellä ei ole tai tulkita aineistoa jäsentyneem-
pänä kuin mitä se todellisuudessa ehkä on.
Edellä olen pyrkinyt osoittamaan joitakin näkökohtia aineiston analysoinnin
ja tutkimustulosten luotettavuudesta. Osa sen arvioinnista, miten luotettavasti ja
hyvin tutkimusaineisto on analysoitu ja miten kommunikoivia (esim. Larsson
1993, 206–207) muodostuneet käsityskategoriat ovat jää myös lukijan ratkaista-
vaksi. Mikäli käsityskategoriat ovat ymmärrettäviä ja teoreettisesti perusteltuja
myös muiden tutkijoiden on periaatteessa mahdollista löytää ne eri konteksteista.
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Sidosryhmätiedon luonne
Sidosryhmäperusteiseen arviointiin sisältyy olettamus siitä, että sidosryhmien
erilaisen tietoperustan ja kokemustaustan perusteella myös heidän käsityksensä
kohteesta voivat vaihdella eikä eri ryhmien välillä välttämättä vallitse yhteisym-
märrystä. Olettamus osoittautui paikkaansa pitäväksi. Aineistosta löytyi kolme
erilaisiin arvopäätelmiin perustuvaa arvottamisen tapaa ja ryhmittymää (koulu-
tusinstituutiot, koulutukseen osallistuneet, muut yhteiskunnalliset intressiryh-
mät). Näille ryhmittymille oli tyypillistä se, että kohdetta arvioitiin ryhmien
omista lähtökohdista käsin, omien tarpeiden perusteella. Toisaalta olettamus osoit-
tautui myös vääräksi. Fenomenografinen metodi mahdollisti eri sidosryhmien
yleisten ajattelutapojen esille tuomisen.
Menetelmänä sidosryhmäperusteinen arviointi osoittautui varsin toimivaksi
ratkaisuksi sillä tutkimuksen tarkoituksena oli luoda monipuolisesti erilaisia nä-
kökulmia huomioon ottava ja samalla kokonaisvaltainen kuva arvioitavasta koh-
teesta. Aineisto ei edustanut ainoastaan erillisrahoituksen (Relander-rahoitus)
päätöksentekoon kytkeytyneitä faktuaalista tietoa kohteesta omaavia ryhmiä eli
niin sanottuja avainryhmiä, vaan monipuolisesti kaikkia kohteen ja sen arvioin-
nin kannalta legitiimeiksi arvioimiani ryhmiä. Tutkimustuloksena olevat pääkä-
sityskategoriat antavat pohjan erilaisten intressien yhteensovittamiseen.
Sidosryhmäperusteista arviointia voidaan myös kritisoida siitä, että eri sidos-
ryhmillä on voinut olla hyvin erilaisia tietoja ja kokemuksia arvioidusta kohtees-
ta. Niin sanotuilla avainsidosryhmillä (esimerkiksi erillisrahoituksen päätöksen-
tekoon osallistuneet toimijat) tiedon taso on voinut olla tietyssä merkityksessä
faktuaalisempaa asiantuntijatietoa kuin jollain muulla sidosryhmällä (esimerkik-
si opiskelijoilla). Joidenkin sidosryhmien tieto on voinut perustua enemmänkin
kokemuksen välittämään praktiseen tietoon arvioidusta kohteesta. Kysymys on
siitä, miten arvioija tilanteeseen suhtautuu. Tässä tutkimuksessa periaatteena on
ollut sidosryhmätiedon tasavertaisuus ja arvottamisen perustuminen sidosryhmi-
en käsityksistä johdettuihin kriteereihin. Sidosryhmäperusteisen arvioinnin läh-
tökohtiin sisältyvä ajatus tiedon luonteen erilaisuudesta ymmärrettiin siis mene-
telmän vahvuutena. Muodostunut sidosryhmätieto on myös luonteeltaan enem-
män kuin kaikki käsitykset yhteenlaskettuina. Tieto on intersubjektiivista, tutki-
jan ja haastateltujen vuorovaikutusprosessissa muodostunutta.
Tutkimustuloksia voidaan kritisoida kylläkin siitä, että tarkasteltaessa vain
ihmisten käsityksiä jätetään puheen ja toiminnan tilannesidonnaisuus huomioon
ottamatta. Sillä että eri sidosryhmien edustajat ajattelivat arvioidusta kohteesta
eri tavoin, voidaan ajatella olevan myös tietty päämäärä. Ryhmät tuottavat omat
käsityksensä ja jotka samalla mahdollisesti perustelevat myös kyseisen ryhmän
itsensä tehtävää. Tämä tuli esille myös tämän tutkimuksen aineistossa, esimer-
kiksi sidosryhmäkäsityksiin sisältyneissä arvopäätelmissä (kappale 9.4). Tutki-
muksen tuloksia ja tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan luonnehtia myös pitkäl-
ti erilaisista suhtautumisen tavoista ja siten myös yleisemmästä asennoitumisesta
kertovaksi, eräänlaiseksi arvioitua kohdetta koskevaksi asenneilmaston kuvauk-
seksi. Asenteet eli se, miten suhtaudutaan kertovat aina jotain myös arvoista eli
siitä, mitä pidetään tärkeänä.
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10.2 Tutkimustulosten merkittävyys
Ensimmäisen ja toisen tutkimustehtävän avulla tutkimuksessa muodostui tietoa
sidosryhmien edustajien erilaisista käsityksistä arvioituun kohteeseen liittyneistä
poliittisista prosesseista. Näissä käsityksissä on tiivistetysti kysymys Relander-
rahoitetun koulutuksen kehittämiseen kytkeytyneen koulutus- ja työvoimapoliit-
tisen päätöksenteon hyväksyttävyyden ja perusteltavuuden sekä koulutuksen suun-
nitellun toteutuksen mielekkyyden arvioineista. Kolmannen tutkimustehtävän kautta
tutkimuksessa syntyi yksilötasoinen näkökulma arvioituun koulutukselliseen toi-
menpiteeseen.
Yhteenvetona voidaan todeta, että tämän tutkimuksen tuloksena olevat käsi-
tyskategoriat vahvistivat aiempaa kohdetta koskevaa tietoa. Toin tämän näkökul-
man tutkimusraportissa aiemmin esille tutkimustulosten kuvauksen yhteydessä
(luvut 6–8).
Empiiristen tulosten näkökulmasta tutkimuksen merkitys on erityisesti siinä,
että tulokset lisäsivät arvioidun koulutuksellisen toimenpideohjelman ymmärtä-
mystä. Arviointi tuotti sidosryhmien edustajien käsityksiin perustuvan rekonst-
ruktion ohjelman kehittämistä ja suunniteltua toimeenpanoa koskevasta logiikas-
ta. Tarkoitan tällä logiikalla sitä järjestelmää, millä erilaisiin poliittis-hallinnolli-
siin päätöksiin perustuvien tahdonilmaisujen oletettiin toteutuvan ja toteutetta-
van. Relander-rahoitetun koulutuksen logiikan näkyväksi tekeminen sidosryhmä-
käsitysten avulla paljasti myös erilaisia piilo-olettamuksia. Olettamukset liittyi-
vät ensinnäkin ohjelman kohderyhmänä olleiden korkeakoulutettujen työttömien
ja työttömyysuhan alaisten mahdollisiin ominaisuuksiin, asenteisiin tai toiminta-
malleihin. Esimerkiksi koulutuksen tarkoituksena voitiin nähdä pyrkimys eh-
käistä työttömien passivoitumista. Sidosryhmien edustajien käsityksissä tuotiin
esille myös muita tekijöitä kuin kenties kohderyhmän puutteellinen koulutus,
joiden arvioitiin olleen yhteydessä yhteiskunnallisen ongelman (työttömyys) syn-
tymekanismeihin, ilmenemiseen ja seurauksiin. Tämä ilmeni käsityksissä esi-
merkiksi siinä, ettei työttömyyttä nähty ainoastaan koulutuksellisena ongelmana,
vaan työttömyyden syitä etsittiin myös muualta yhteiskunnasta, esimerkiksi työ-
markkinoiden toimivuudesta.
Kolmannen tutkimustehtävän kautta muodostuneiden käsityskategorioiden
perusteella tutkimuksessa rakentui Relander-rahoitettuun koulutukseen osallistu-
neiden kokemuksiin perustuva mutta samalla myös yksittäistä kokemusta ylei-
sempi kokonaiskuvaus opiskelun yksilötasoisesta mielekkyydestä ja merkityk-
sellisyydestä tutkimuksen kohdekursseilla.
Tutkimustulokset tuottivat myös uusia näkökulmia seuraavilla alueilla käytä-
vään keskusteluun (kuvio 14):
1. koulutuksellisten toimenpideohjelmien arviointi
2. työllistymistä edistävän aikuiskoulutuksen toteutuksen ja arvioinnin
kehittäminen.
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Kuvio 14. Tutkimustulosten tuottamia keskustelun avauksia
Tutkimuksen merkittävimmän kontribuution liitän sidosryhmäperusteisen ar-
vioinnin menetelmään. Tämän menetelmän soveltaminen mahdollisti ennen kaikkea
uudesta näkökulmasta tuotetun arviointitiedon tuottamisen tutkitulla alueella.
Seuraavassa tarkastelen edellä mainituilla alueilla käytävään keskusteluun koh-
dentuvia johtopäätöksiä.
I Koulutuksellisten toimenpideohjelmien arviointi
Ensimmäisen ja toisen tutkimustehtävän kautta saatujen tutkimustulosten perus-
teella on mahdollista päätellä, että erilaisia koulutuksellisia toimenpideohjelmia
voidaan arvioida myös kohdentamalla arviointi ensisijaisesti kohteen lähtökoh-
tien tarkasteluun. Tällöin arviointi kohdentuu enemmän koulutuksen tuottamista
koskevan politiikan (policy) arviointiin kuin varsinaisesti esimerkiksi sen vaikut-
tavuuden arviointiin.
Arvioinnin tehtävän asettelua ensimmäisen ja toisen tutkimustehtävän osalta
voidaan tässä tutkimuksessa luonnehtia ohjelman lähtökohta-arvioinniksi. En
kohdentanut arviointia Relander-koulutukselle asetettujen työvoimapoliittisten
tavoitteiden toteutumisen mittaamiseen. Katsoin tärkeäksi tarkastella tämän kou-
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nin toteuttamisen tapa voidaan nähdä myös esimerkkinä tämän tyyppisen arvi-
oinnin retrospektiivisestä toteutuksesta.
Vedung (1997, 157–158) on esittänyt ajatuksia myös ohjelman etukäteis- tai
esiarvioinnista (pre-evaluation, preformative evaluation), joka voidaan toteuttaa
jo ohjelman suunnitteluvaiheessa ennen ohjelman varsinaista toteutusta ja sen
myöhemmin toteutettavaa vaikutusten mittaamista (impact assessment). Ohjel-
man etukäteisarvioinnin tarkoituksena on Vedungin mukaan lähinnä lisätä ohjel-
man arvioitavuutta (evaluability) kehittämällä suunniteltua ohjelmaa sellaiseen
muotoon, että se voidaan myös toteuttaa ja että sen vaikutuksia voidaan myös
myöhemmin arvioida.
Retrospektiivisen, koulutuksellisen toimenpideohjelman lähtökohtiin kohden-
tuvan arvioinnin merkittävimpänä ansiona tai hyötynä voidaan pitää sen valaise-
vaa merkitystä. Tämän tyyppinen arviointi voi siis valaista ja auttaa ymmärtä-
mään toimenpiteen kehittämistä ja sen institutionaalista viitekehystä eli kohtee-
seen liittynyttä poliittista päätöksentekoa ja sen toimeenpanoon kytkeytyneitä
hallinnollisia organisaatioita sekä muita tekijöitä tai olosuhteita. Kohdentamalla
arviointi esimerkiksi tietyn koulutusohjelman lähtökohtien tarkasteluun joudu-
taan pohtimaan ja analysoimaan myös ohjelman kehittämistä motivoineen  yh-
teiskunnallisen ongelman luonnetta ja ilmenemismuotoja sekä sen syntyyn vai-
kuttaneita rakenteellisia tekijöitä. Tällöin vain ohjelman kohderyhmän määrittely
tai ohjelmalle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen mittaaminen sinänsä ei riitä,
vaan tarvitaan myös teoreettista analyysia siitä, miksi tietyille ryhmille tulisi
tarjota kyseistä koulutusta. Näin ollen huomio kiinnittyy myös kysymykseen
siitä, mihin tarjottavalla koulutuksellisella toimenpiteellä oikeastaan pyrittiin-
kään vaikuttamaan: yhteiskunnallisen ongelman syihin vai sen seurauksiin.
II Työllistymistä edistävän aikuiskoulutuksen toteutuksen ja arvioinnin
kehittäminen
Kolmannen tutkimustehtävän kautta saatujen tutkimustulosten perusteella on
mahdollista päätellä, että tutkimuksen kohdekursseja vastaavan koulutuksen mie-
lekkyyttä ja merkityksellisyyttä voidaan yksilötasolla arvioida myös saman tyyp-
pisten kriteerien ja arvopäätelmien perusteella. Koulutuksen mielekkyys ei ilme-
ne ainoastaan kunkin yksilön subjektiivisen kokemuksen kautta, vaan yksilölli-
sistä opiskelukokemuksista on mahdollista löytää myös yhteinen alue, jonka
perusteella koulutusta voidaan kehittää (Niinistö 1984, 32). Kolmannen tutki-
mustehtävän kautta muodostuneet käsityskategoriat edustavat tässä tutkimukses-
sa edellä mainitun kaltaista koulutuksen kehittämisen perustana toimivaa yhteis-
tä aluetta. Esitin tutkimusraportissa (kappale 8.4) koulutuksen didaktiseen suun-
nitteluun ja toteutukseen sekä arviointiin liittyneitä johtopäätöksiä. Nämä johto-
päätökset voidaan myös nähdä suosituksina koulutusinstituutioille työllistymistä
edistävän aikuiskoulutuksen didaktisen suunnittelun ja toteutuksen sekä arvioin-
nin kehittämisestä.
Toiseen tutkimustehtävään liittyneissä sidosryhmien edustajien käsityksissä
tuli esille se, kuinka yhteiskunnallisten muutosten arvioitiin heijastuneen myös
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Relander-rahoitetun koulutuksen toteuttamissuunnitelmaan. Miten nämä ohjel-
matason tavoitteet välittyivät sitten opiskelijoiden kokemuksiin opiskelun mie-
lekkyydestä ja merkityksellisyydestä? Haastatellut näkivät koulutukseen osallis-
tumispäätöksensä hyvin yksilöllisenä, itseisarvoisena oikeutena. Poliittisella ta-
voitteenasettelulla yksilötasoisia toimintamalleja voidaan ehkä ohjata tai suunna-
ta mutta oma kysymyksensä on se, missä määriin koulutukseen osallistumiseen
voidaan tai on tarpeellista vaikuttaa koulutusmarkkinoita ohjaamalla, esimerkik-
si koulutustarjontaa lisäämällä. Voidaan myös kysyä luodaanko tarjonnalla kei-
notekoisia koulutustarpeita. Mitä jos työttömyysongelman ydin ei olekaan yksi-
löiden puutteellisessa koulutuksessa? Miten koulutuksen oikeutusta tässä tapauk-
sessa perustellaan?
Koulutuksen järjestäjän velvollisuutena tutkimuksessa haastatellut opiskelijat
näkivät didaktisesti mahdollisimman laadukkaan koulutuksen järjestämisen. Kou-
lutuksen toimivuus ratkesi pitkälti koulutuksen koetun työelämäläheisyyden pe-
rusteella. Perinteiset akateemisen koulutuksen arvot kuten esimerkiksi tieto ja
laaja-alaisuus eivät painottuneet käsityksissä. Koulutuspoliittinen ohjaus tuki it-
seohjautuvuuden ja työelämäläheisyyden huomioon ottamista koulutuksen toteu-
tuksessa mutta pitkälti työmarkkinoiden näkökulmasta. Perustelut eivät kytkey-
tyneet itse opiskeluprosessiin. Esimerkiksi Relander-rahoitetun koulutuksen to-
teuttamissuunnitelmassa ei käsitelty sitä, millä tavoin itseohjattu opiskelu olisi
mahdollisesti tuloksellisempaa kuin opiskelu perinteisin menetelmin toteutetus-
sa koulutuksessa.
On myös mahdollista, että käsitykset tietyn ohjelman oikeutuksesta voivat
välittyä myös odotuksiin tämän ohjelman perusteella toteutetun koulutuksen tu-
loksista, joita puolestaan voidaan arvottaa suhteessa näihin odotuksiin. Tutki-
muksen kohdekursseille osallistuneet arvioivat opiskelun merkityksellisyyttä sen
perusteella, missä määrin koulutuksessa saavutettiin opiskelijoiden kannalta myön-
teisiksi koettuja vaikutuksia. Näiden yksilöllisten merkityksellisyyskokemusten
kautta on sen sijaan vaikea tehdä johtopäätöksiä tutkimuksen kohdekurssien
laajemmasta vaikuttavuudesta. Tulkintaa vaikeuttaa se, etteivät tutkimuksen koh-
dekursseille osallistuneiden odotukset ja opiskelulleen asettamat tavoitteet ole
välttämättä samoja kuin koko Relander-rahoitetulle täydennyskoulutukselle ase-
tetut koulutuspoliittiset tavoitteet. Lisäksi kuten Nurmi ja Kontiainen (2000, 38)
toteavat, oppijan oma tuntuma koulutuksen hyvyydestä muodostuu useista teki-
jöistä, joista vain osa on ehkä relevantteja todellisen vaikuttavuuden kannalta.
Erilaiset tekijät, esimerkiksi miellyttävät olosuhteet, lähestymiskykyiset koulut-
tajat ja ryhmän hyvä yhteishenki, voivat saada osallistujan uskomaan koulutuk-
sen vaikutuksiin. Minkä tahansa edellä mainituista kääntyminen päinvastaiseksi
voi muuttaa arvion. Tämän tutkimuksen tuloksissa tuli esille myös se, kuinka
opiskelu saatettiin kokea mielenkiintoiseksi ja mielekkääksi vaikka samalla tuo-
tiin esille, ettei se tuottanut myönteisiksi koettuja oppimisvaikutuksia.
Yhteenvetona voidaan todeta, että tutkimuksen kohdekursseille osallistunei-
den käsityksissä painottuu koulutuksen koettu kyky edistää ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittymistä sekä vahvistaa yksilön toimintakompetenssin aluetta.
Yksilön aktiivisuuden tukeminen ja henkilökohtaisten valmiuksien kehittäminen
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ja kehittymisen tukeminen oli nostettu myös koko koulutusohjelman keskiöön.
Kuitenkin itse päätös koulutukseen hakeutumisesta voi olla sidoksissa siihen,
minkälaisia toimintamahdollisuuksia yksilölle avautuu eli mitkä ovat hänen mah-
dollisuutensa vaikuttaa oman elämisensä ehtoihin. On siten varsin paradoksaalis-
ta Relander-rahoitetun täydennyskoulutuksen kohdejoukkoa ajatellen, että kou-
lutukseen osallistuvan odotetaan jo ennakolta omaavan riittävästi sellaisia val-
miuksia, jotka mahdollistavat hakeutumisen niitä kehittävään koulutukseen. Voi-
daankin kysyä, miten käy niiden, joiden toimintakyvyn alue on mahdollisesti
suppeampi.
Tutkimuksen tulokset opiskelun merkityksellisyydestä tutkimuksen kohde-
kursseilla osoittavat kuitenkin myös sen, kuinka koulutuksella voi olla tärkeä
merkitys yksilön identiteetin ja elämänhallinnan tunteen vahvistumiselle. Edellä
mainitun perusteella opiskelun merkityksellisyyden kriteeriksi työllistymistä edis-
tävässä aikuiskoulutuksessa näyttäisi nousevan se, missä määrin koulutus mah-
dollistaa ja/tai tukee yksilötasolla sekä ammatillisen asiantuntijuuden kehitty-
mistä että laajempien toimintakompetenssien kehittymistä. Paradoksaaliselta vai-
kuttaa kuitenkin edelleen se, että kyetäkseen edellä mainittuun yksilön on turvau-
duttava asiantuntijoiden puoleen eli siis tässä tapauksessa hakeuduttava koulu-
tukseen. Voidaankin kysyä Antikaisen (1996, 294) tavoin, onko koulutuksesta
tullut epävarmuuden yhteiskunnassamme selviytymisen kannalta pakon kaltai-
nen haaste.
10.3 Arviointitiedon hyödynnettävyys ja tutkimustulosten
siirrettävyys
Arviointitiedon hyödyntäminen välittömästi käytännössä ei ole aina mahdollista.
Tässä tutkimuksessa tavoitteena ei ole ollut niinkään tutkimustulosten suora ja
välitön soveltaminen käytäntöön, vaan enemmän niin sanottu arviointitiedon
käsitteellinen merkitys. Tällä tarkoitetaan sitä, että arvioinnin tulokset voivat
myös lisätä arvioidun kohteen ymmärtämystä tuottamalla uusia näkökulmia tut-
kitulla alueella. Kysymys on Weissin (1990a, 22 ja 1998, 24; ks. myös Heinonen
ja Jakku-Sihvonen 2001, 137–138) mukaan ajattelutavoissa tapahtuvasta muu-
toksesta, joka voi näkyä pidemmällä aikavälillä myös toiminnassa, esimerkiksi
kohdetta koskevassa päätöksenteossa. Esimerkiksi vaikka tämän tutkimuksen
tulokset eivät olisikaan kaikilta osin muunnettavissa suoraan toiminnaksi, katson
tulosten kuitenkin tuottaneen tulkinnallisen näkökulman aineksia arvioinnin koh-
teen tyyppisen koulutus- ja työvoimapoliittisen päätöksenteon ymmärtämiseen.
Arviointitiedon hyödynnettävyyttä voidaan pohtia myös arviointitulosten siir-
rettävyyden näkökulmasta (esim. Aaltonen 1989, 155; Alasuutari 1993,208; Guba
ja Lincoln 1989, 241–242; Patton 1990, 489). Voidaan esimerkiksi pohtia tulos-
ten todennäköistä siirrettävyyttä muihin samantyyppisiin tilanteisiin ja olosuhtei-
siin. Sisäisen yleistettävyyden (esim. Jakku-Sihvonen (2001, 128; myös Maxwell
1996, 97) näkökulmasta arvioituna tämän tutkimuksen tuloksia voidaan siirtää
194
tietyin rajoituksin niihin ryhmiin, joita tutkimuksessa haastatellut henkilöt edus-
tivat. Tuloksista on mahdollista tehdä siirrettävyyttä koskevia johtopäätöksiä
myös muihin samantyyppisiin konteksteihin, esimerkiksi vastaaviin koulutuspo-
liittisiin ohjelmiin tai tietyin rajoituksin myös muihin tutkimuksen kohdekursseja
vastaaviin täydennyskoulutuskursseihin. Edellä mainitut rajoitukset liittyvät tut-
kimuksen kohdekurssien ja haastateltujen opiskelijoiden otannan edustavuuteen.
Tutkimustulosten siirrettävyydessä on tässä tutkimuksessa kysymys ennen kaik-
kea tulosten uskottavuudesta eli siitä, että tulokset voidaan myöntää mahdollisik-
si. Tulosten uskottavuuden ei kuitenkaan tarvitse merkitä sitä, että tulokset myös
välttämättä toteutuisivat sellaisenaan myös toisessa kontekstissa.
Analysoimalla erilaisia lähtökohtia ja ajattelutapoja omaavien sidosryhmien
edustajien käsitysten perusteita pyrin tässä tutkimuksessa myös paljastamaan
käsitysten arvopohjan. Arvopohjan esille tuominen teki ja tekee arvioinnin kri-
teerit näkyvämmiksi ja edistää tätä kautta arvioinnin läpinäkyvyyttä eli toisin
sanoen arvottamisen perusteista tulee julkisia. Tietyn arviointitutkimuksen mer-
kitystä ei tulisikaan arvioida ainoastaan esimerkiksi sen perusteella, miten arvi-
oinnin tuloksia voidaan hyödyntää käytännössä. Tärkeänä pidän tämän tutkimuk-
sen perusteella myös sitä, miten selkeästi arvottamisen perusteet on tutkimukses-
sa esitetty.
10.4 Jatkotutkimushaasteet
Uuden vuosituhannen alettua työttömyys vaikuttaa olevan yhä edelleen maail-
manlaajuisesti tarkasteltuna yksi vaikeimmista taloudellista ja yhteiskunnallisis-
ta ongelmista. Kysymys ei ehkä ole ainoastaan väliaikaisista vaikeuksista sopeu-
tua laajojen maailmantaloudellisten ja poliittisten muutosten aikaansaamaan ti-
lanteeseen. Kysymys on ongelmasta, joka työttömyyden ehkäisyyn ja työllisyy-
den edistämiseen eri maissa suunnatuista poliittisista toimenpiteistä huolimatta
nousee esille yhä uudelleen eri aikoina, eri muodoissa ja erilaisten olosuhteiden
vallitessa. (White 1994, 1-6; myös Heinonen 1999, 17–18.) Esimerkiksi touko-
kuussa 2001 työttömyysaste 15 EU-maassa Suomi mukaan lukien oli yhteensä
7,7 prosenttia (Työvoimatilasto 2001, kesäkuu ja 2. neljännes, 30). Suomessa
yleinen työttömyysaste helmikuussa 2002 oli 9.4 prosenttia (Työllisyys ja työttö-
myys helmikuussa 2002). 1990-luvun kuluessa nousi myös esille uusia työvoi-
man saatavuuteen ja kvalifikaatioihin liittyviä ongelmia (ks. esim. Työllisyys
uuden vuosituhannen alussa, työvoima 2020). Myös nuorten opiskelussa ja työl-
lisyydessä tapahtui 1990-luvulla isoja muutoksia, joista merkittävä piirre tutki-
musten mukaan (esim. Aho ja Koponen 2001, 19) oli opiskelun yleistyminen.
Nuorten työttömyys kasvoi nopeasti 1990-luvun alussa ja tilanteeseen reagoitiin
opiskelupaikkoja lisäämällä. Vaikka 1990-luvun lopulla taloudellinen nousu oli
voimakasta, ei nuorten työmarkkinallinen tilanne ole tutkimusten mukaan (esim.
Aho 2001b; Aho ja Koponen 2001, 67) noussut lähellekään 1990-luvun vaihteen
nousukauden tilannetta. Esimerkiksi 25–29 vuotiaiden yleinen työttömyysaste
oli ennen lamaa vain pari prosenttia. Korkeimmillaan ikäryhmän työttömyysaste
oli miesten osalta 22 prosenttia vuonna 1993 ja naisten osalta 18 prosenttia
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vuonna 1995. Vuonna 200 ikäryhmän työttömyysaste oli miehillä 9 prosenttia ja
naisilla 13 prosenttia. (Aho 2001b, 3.)
1990-luvun alun työttömyystilannetta itsessään ja taloudellista laskusuhdan-
netta ei voida kuitenkaan pitää olemukseltaan koulutuksellisena, kuten Nurmi,
Kontiainen ja Tissari (1996, 8) totesivat aikuiskoulutuksen tulevaisuutta Euroo-
passa käsitelleessä Suomen Eurodelfoi-tutkimuksessa. Edellä mainitussa tutki-
muksessa aikuiskoulutuksen asiantuntijat näkivät työttömyyden siis vaikeana
ongelmana, jota ei voida ratkaista yksinomaan koulutuksen avulla (myös Tissari
ja Nurmi 2001, 132).
Maamme aikuiskoulutuspolitiikan linjauksissa on tapahtunut muutoksia 1990-
luvun kuluessa. Esimerkiksi akateemisille työnhakijoille ja työttömille kehitet-
tiin 1990-puolivälin jälkeen uudentyyppisiä palveluja, esimerkiksi yksilöllisiä
täydennyskoulutusohjelmia. Lisäksi maamme korkeakouluihin luotiin ohjaus- ja
neuvontapalvelujärjestelmä. Myös opiskeluaikaista toimeentuloturvajärjestelmää
on kehitetty ja konkreettisena esimerkkinä tästä on koulutusvakuutuksen laajen-
taminen 2000-luvun alussa kolmanteen vaiheeseen.
Tissari ja Nurmi (2001, 158) nostavat esille syrjäytymisen ennaltaehkäisemi-
sen yhtenä aikuiskoulutuksen tulevaisuuden avaimista. He katsovat, että lamaan
varautuminen ei ole pelkästään esimerkiksi organisaatioiden tai koulutusinstituu-
tioiden ongelma. He kiinnittävät huomiota myös esimerkiksi työttömille kohden-
nettavien palvelujen sisällöllisiin kysymyksiin ja suosittelevat eräänlaiseksi op-
pimisen suhdannevaraukseksi kutsumiensa järjestelyjen rakentamista sisään ope-
tussuunnitelmiin, avoimiin oppimisympäristöihin ja paikallisen tason kehittä-
mishankkeisiin. Näiden järjestelyjen avulla kyettäisiin Tissarin ja Nurmen (2001)
mukaan luomaan esimerkiksi palveluja, joiden avulla vaikkapa ammatinvaihto
voisi toteutua mahdollisimman joustavasti ja oppiminen voisi johtaa taloudelli-
sesta laskusuhdanteesta huolimatta elämäntilanteen jatkuvaan paranemiseen. Mie-
lenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe voisi olla tällaisten oppimisen suhdanneva-
rausjärjestelyjen kehittäminen ja järjestelyjen toimivuuden ja vaikuttavuuden
arviointi sidosryhmänäkökulmasta.
Toinen tämän tutkimuksen esille nostama jatkotutkimuksellinen haaste liittyy
laajempaan aikuiskoulutuspoliittiseen kysymykseen siitä, millaisessa kehyksessä
2000-luvulla jäsennetään ja kehitetään omaehtoisen aikuiskoulutuksen, työvoi-
mapoliittisen koulutuksen ja henkilöstökoulutuksen suhdetta. Jatkotutkimushaaste
liittyy myös Aikuiskoulutusneuvoston (Aikuiskoulutuspolitiikan seuranta ja arvi-
ointi 2001, 11) esille nostamaan teemaan siitä, että koulutustarjonnan kehittämi-
sen ohella olisi kiinnitettävä enemmän huomiota koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvon turvaamiseen ja aikuiskoulutuksen vaikuttavuuteen. Omaehtoisen aikuis-
koulutuksen seurantaa ja arviointia tulisi kohdentaa sen selvittämiseen, onko
aikuiskoulutustarjonta, aikuiskoulutukseen pääsy ja osallistuminen maassamme
eri väestöryhmittäin ja alueellisesti tasapuolista ja jakaantuvatko aikuiskoulutuk-
sen tuotokset tasapuolisesti sekä millaista osaamista omaehtoinen aikuiskoulutus
tuottaa (Aikuiskoulutuspolitiikan seuranta ja arviointi 2001, 11). Edellä mainittu-
ja kohteita tulisi tutkia myös erilaisissa työmarkkina-asemissa olevien ihmisten
kannalta (esimerkiksi miten elinikäisen oppimisen ja osaamisen kehittämisen
haasteet toteutuvat omaehtoisessa koulutuksessa työttömien osalta).
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Edellä hahmotellun jatkotutkimushaasteen ajankohtaisuutta ja tärkeyttä ko-
rostaa se, että opetusministeriö asetti maaliskuussa 2001 parlamentaarisen ai-
kuiskoulutustyöryhmän pohtimaan juuri elinikäisen oppimisen periaatteelle ra-
kentuvan aikuiskoulutuspolitiikan kehittämislinjauksia. Eduskunta edellytti tä-
män työryhmän asettamista vastauksessaan hallituksen esitykseen ammatillisen
lisäkoulutuksen rahoitusta koskevaksi lainsäädännöksi (HE 144/2000vp). Työ-
ryhmän esitys valmistui tämän tutkimuksen viimeistelyvaiheessa (Parlamentaa-
risen aikuiskoulutustyöryhmän mietintö 21.2.2002). Työryhmä ehdottaa nykyi-
sen aikuiskoulutuksen perusjaottelun (omaehtoinen aikuiskoulutus, työvoimapo-
liittinen koulutus ja henkilöstökoulutus) säilyttämistä mutta samalla myös rahoi-
tuspohjan laajentamista koskevan selvityksen käynnistämistä (ehdotus 27). Ra-
portissa pohditaan myös muun muassa korkeakoulutettujen ammatillisen lisä-
koulutuksen ja työvoimakoulutuksen painopisteitä ja esitetään (ehdotus 2) kor-
kea-asteella järjestettävän työvoimapoliittisen koulutuksen määrän ja tehtäväjaon
selvittämistä. Raportissa esitetään myös työttömien päätoimisen omaehtoisen
opiskelumahdollisuuden parantamista (ehdotus 8).
Viime vuosikymmenen kuluessa akateemisille työttömille suunnatun täyden-
nyskoulutuksen linjauksissa tapahtuneet muutokset kertovat työmarkkinoiden ja
aikuiskoulutuksen välisen suhteen uudelleen muotoutumisesta. Osittain samasta
suuntauksesta kertoo jo 1980-luvulla alkanut siirtyminen suunnittelukeskeisestä
aikuiskoulutuspolitiikasta kohti markkinakeskeisen aikuiskoulutuspolitiikan vah-
vistumista. Aikuiskoulutusta on pyritty kehittämään joustavasti työmarkkinoiden
muuttuvia tarpeita palvelevaksi sektoriksi. Relander-rahoitetun koulutuksen jär-
jestämisen taustalla oli tulkittu myös ennen tätä tutkimusta (esim. Sihvonen
1995,162) merkkejä markkinavoimien heilahtelujen ja muutosimpulssien vaiku-
tuksista. Viime vuosikymmenellä joustavuuden lisääminen oli usein työmarkki-
noita ja koulutus- ja työvoimapolitiikkaa koskeneessa keskustelussa esille nostet-
tu teema. Aikuiskoulutuksen alueella joustavoittamisessa, esimerkiksi avointen
opiskelujärjestelmien kehittämisessä, voidaan tulkita pyrkimys koulutuksen ja
työelämän välisen suhteen lähentämiseen. Koulutuksen ja työn kohdatessa onkin
tarpeellista tuottaa uudenlaisiin oppimisympäristöihin liittyvää tutkimuksellista
tietoa (esim. Tynjälä ja Collin 2000, 301). Kolmas jatkotutkimuksellinen haaste
liittyykin koulutuksen ja työelämän välistä suhdetta lähentämään pyrkivien kou-
lutuskäytänteiden ja opiskelujärjestelyjen toimivuuden ja vaikuttavuuden arvi-
ointiin niin kehittäjien, käyttäjien kuin muiden hyödynsaajien näkökulmista.
Edellä esitellyt jatkotutkimushaasteet nousivat tutkimuksen empiirisestä koh-
teesta. Sidosryhmäperusteisen arvioinnin menetelmä vaatii myös edelleen kehit-
tämistä. Viittasin tässä tutkimuksessa arvioinnin poliittisuuden huomioon ottami-
sella myös yleisemmin arviointitutkimuksen tehtäviin ja mahdollisuuksiin yh-
teiskunnassamme. Arviointitutkimuksen tehtävänä voidaan esimerkiksi nähdä
yhteiskunnallisten muutosten ja päätöksenteon demokraattisuuden edistäminen.
Tämä tapahtuu nostamalla esille tärkeitä yhteiskunnallisia kysymyksiä esimer-
kiksi yhteiskuntakriittisen analyysin avulla. Myös arviointitiedon hyödyntämisen
edistäminen sen käsitteellisessä ja valaisevassa merkityksessä voi edistää yhteis-
kunnallista keskustelua tärkeiksi katsotuista asioista (esimerkiksi yhteiskunnal-
listen ongelmien ratkaisemisesta) ja arvoista.
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Sidosryhmäperusteisen arvioinnin kriittisimpänä kohtana näen edelleen kui-
tenkin sen, ettei moniarvoisuuteenkaan vetoaminen poista täysin sitä ongelmaa,
että eri ryhmillä ei välttämättä ole yhtäläisiä mahdollisuuksia osallistua arvioin-
tiin. Moniäänisyydessäkin on siten myös paradoksinsa: toiset ovat moniäänisem-
piä kuin toiset. Kysymys on vallasta ja sen käytöstä.
Sidosryhmien huomioon ottaminen arvioinnissa ei välttämättä johda vallitse-
vien käytänteiden muuttumiseen sillä vaikuttamismahdollisuudet edellyttävät sekä
valtaa että myös kykyä käyttää sitä. Arviointitutkijoista myös esimerkiksi Hod-
kinson ja Sparkes (1993, 127–129), House (1995, 29) ja Pawson ja Tilley (1997,
20; myös Pawson 1996, 217) ovat suhtautuneet kriittisesti käsitykseen vallan
tasaisesta jakautumisesta arvioinnissa.
Mikäli arviointi rakentuu vain eri intressiryhmien näkemysten esille tuomi-
seen ja olemassa olevien joko näkyvien tai piilevien valtasuhteiden toteamiseen
ilman miksi-kysymysten tai oikea-väärä -kysymysten pohdintaa, ei ole myös-
kään perusteita mahdollisesti epäoikeudenmukaisten valtasuhteiden kritisoimi-
seen tai esimerkiksi uudentyyppisten arviointikäytänteiden muodostamiseen. Si-
dosryhmäperusteisessa arvioinnissa erilaisten kiinnostusten, mielipiteiden ja ar-
vojen tasapainottelu ja analysointi sisältääkin yhden vaikeimmista arvioinnin
etiikkaan ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvistä kysymyksistä, johon
liittyvä jatkotutkimus olisi tarpeellista.
Samansuuntaisia näkemyksiä on esitetty viime aikoina myös Suomessa. Esi-
merkiksi Vuorenmaa (2001) toteaa, että evaluaatio tulisi ymmärtää perimmältään
inhimillisenä toimintana ja sosiaalisen merkityksenannon kautta. Tällöin on hä-
nen mukaansa oleellista se, missä määrin käytetyt evaluaatiomenetelmät antavat
tilaa yksilöllisten tieto- ja arvokomponenttien esille tulolle. Edelleen tärkeää on
kiinnittää huomiota siihen, avaavatko, ylläpitävätkö vai kenties sulkevatko evalu-
aatiomenetelmät kommunikaation evaluaatiossa osallisiin. Se millaisen merki-
tyksen kukin yksilö arvioinnissa kohteelle antaa perustuu jokaisen omiin koke-
muksiin, näkökulmiin ja yksilölliseen eettiseen arvoperustaan. Vuorenmaan mu-
kaan yksilöllisyyden avaaminen edellyttänee evaluaation valta-asetelmien näky-
väksi tekemistä ja kannanottamista tarvittaviin priorisointeihin. Tilanteessa, jos-
sa näkemykset eriytyvät arvioijan on kyettävä pätevästi, luotettavasti ja legitii-
misti perustelemaan se, minkä tahon näkemykset arvioinnissa painavat eniten ja
miksi. (Vuorenmaa 2001, 208.)
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella voidaan esittää suosituksena, että
tutkimuksen kohteen tyyppisten koulutuksellisten toimenpideohjelmien kehittä-
mistä suunniteltaessa tulisi jo lähtökohtaisesti tuoda avoimemmin esille myös eri
intressiryhmien (niin asiantuntijatahojen kuin ohjelman muiden osallisten) näke-
myksiä kohteesta. Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että eri sidosryhmien
väliset jännitteet perustuivat siihen, millaisia argumentteja käsitysten perustelui-
na kulloinkin käytettiin. Esimerkiksi Relander-koulutuksen kehittäminen voitiin
katsoa perustelluksi ja hyväksyttäväksi ratkaisuksi erilaisin perustein. Eri sidos-
ryhmillä ei välttämättä ole ollut tietoa muiden ryhmien tarpeista ja intresseistä.
Tässä tutkimuksessa useille eri sidosryhmien edustajien käsityksille löytyi vas-
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taavuutta myös Relander-rahoitetun koulutuksen kehittämistä koskeneista poliit-
tisista perusteluista.
Koulutuksellisia toimenpideohjelmia kehitettäessä ja ohjelmien toimeenpa-
noa suunniteltaessa ohjelman lähtökohtien ja eri intressiryhmien näkökulmien
esille tuominen keskusteluun eri foorumeiden kautta jo ennen kuin varsinaisia
päätöksiä ohjelmasta on tehty voisi lisätä eri intressitahojen välistä dialogisuutta
myös ohjelmaa arvioitaessa. Tämän tyyppisiä ajatuksia on viime aikoina esitetty
myös niin sanotun demokraattisen arvioinnin suuntauksen edustajien piirissä
(esim. Greene 2000; House ja Howe 2000; Kushner 2000; Patton 2000). Esimer-
kiksi Kushnerin (2000; myös Patton 2000) mukaan sen sijaan, että arvioija kat-
soo tehtäväkseen tuoda järjestystä kaaokseen, hänen tulisikin hyväksyä ilmiöiden
monimutkaisuus ja sallia kaaoksen olemassaolo sillä myös demokratia on usein
monimutkaista ja kaoottista. Demokraattinen arviointi pyrkii tukemaan ja edistä-
mään arvopluralismin hengessä monipuolisen kuvan tuottamista arvioitavasta
kohteesta ottamalla huomioon eri intressiryhmien näkökulmia. Demokraattisen
arvioinnin keskiöön asettuvat juuri arvioinnin kohteen (esimerkiksi tietyn yhteis-
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Tilastokeskus, Pääjohtaja Timo Relander
1. Selvitystyössänne (Relander, T. 1992. Raportti työttömyydestä ja
työllistymisestä. 14.9.1992. Valtioneuvoston kanslia.) pohditte sitä, voidaanko
työttömyyden hoitoon varattuja määrärahoja käyttää työllisyyden edistämiseksi.
Korostitte koulutusmahdollisuuksien luomista. Konkreettisena ehdotuksena
korkeakoulutettujen työttömyyden hoitamiseksi esititte mm. erikoisprojektina
koulutusohjelmien ja kurssien järjestämistä jo työkokemusta omaaville
akateemisille henkilöille että vastavalmistuneille nuorille.
Mikä oli tämän koulutuspoliittisen toimenpide-ehdotuksen
tavoitteenasettelu eli mihin sillä pyrittiin?
2. Ehdotitte em. koulutuksen organisoimista muodoltaan pitkäkestoiseksi,
keskimäärin kuusi kuukautta kestäväksi ja monimuoto-opetuksena (sisältäen
sekä lähi- että etäjaksoja) toteutettavaksi.
Mitkä olivat tämän ratkaisun perustelut?
3. Raportissanne katsoitte, että koulutuksella voidaan vähentää työttömyyttä
välittömästi sopeuttamalla se määrällisesti ja laadullisesti työelämän tarpeisiin.
Korostitte työttömyyden ehkäisemistä koulutuksellisin keinoin ja työntekoon
motivoimista passivoivan työttömyysturvan sijasta.
Millaisena näette koulutuksen ja työelämän välisen suhteen?
Mikä mielestänne on koulutuksen merkitys työvoimapoliittisena
toimenpiteenä?
Mitkä ovat mielestänne koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnin
tärkeimmät kriteerit?
4. Selvitystyössänne kuulitte useita tahoja ( työmarkkinajärjestöjen, kuntien
keskusjärjestöjen sekä valtion eri hallinnonalojen edustajia). Saitte
työllisyystilanteen parantamiseen tähtääviä ehdotuksia myös kansalaisten,
kansalaisliikkeiden, yritysten ym. ideoijien taholta.
Miten analysoisitte käytyä keskustelua koulutukseen mahdollisesti
liittyneiden kysymysten ja ehdotusten osalta?
5. Selvitystyössänne korostitte ns. omaehtoisen koulutuksen merkitystä.
Mitä omaehtoisen koulutuksen käsitteellä tarkoitetaan?
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6. Selvitystyössänne ehdotitte akateemisten alojen työttömyyden hoitamista
erikoisprojektina järjestettävillä koulutusohjelmilla ja kursseilla.
Miten arvioisitte tähän liittyen opetusministeriön ja tätä kautta
täydennyskoulutuskeskusten organisoimaa koulutuksen suunnittelu- ja
toimeenpanoprosessin toteutumista?
7. Koulutusjärjestelmän kehittämiskohteena aikuiskoulutuksen osalta otitte
esille opintotukijärjestelmien yhteensovitusongelmat ja mahdolliset epäkohdat.
Ehdotitte selvitettäväksi mm. sitä, voidaanko esim. omaehtoinen opiskelu sallia
jossain määrin työttömyysturvalla.
Miten arvioisitte tähän kysymykseen liittynyttä keskustelua ja
toimenpiteitä v. -92 ja sen jälkeen?
8. Mitkä ovat mielestänne akateemisten alojen työttömyyden hoitamisen




Opetusministeriö, Projektipäällikkö Kirsti Kylä-Tuomola
1. Kertoisitteko nk. Relander-rahoituksen avulla järjestetyn koulutuksen
muotoutumisesta ja kehittymisestä yleisesti.
2. Mikä oli nk. Relander- rahoituksen turvin järjestetyn koulutuksen
(yliopistollinen täydennyskoulutus)  tavoitteenasettelu?
- Mihin sillä pyrittiin?
- Olivatko kaikki yksimielisiä tavoitteista?
- Millaista keskustelua käytiin?
3. Työllisyyskoulutuksen arvioinnissa työvoimahallinnon asettamat tavoitteet
ovat olleet keskeinen toiminnan arviointiperuste. Korkeakoulujen
työllisyyskoulutuksen on nähty olevan sitä tuloksellisempaa mitä paremmin se
pystyy saavuttamaan koulutukselle asetetut työllisyyspoliittiset tavoitteet. Miten
katsotte nk. Relander-koulutuksen suhteen nimenomaan tähän tuloksellisuus-
kriteeriin?
4. Kuinka nk. Relander-koulutuksen rahoitusjärjestelmä muotoutui?
- Pyrittiinkö sillä säästövaikutuksiin työvoimapoliittisen koulutuksen
toimeentuloturvan osalta?
- Liittyikö tähän asiaan ongelmia?
5. Miksi tarvitaan kahta eri suunnittelu- ja rahoitusjärjestelmää?
( Lisääkö se aikuiskoulutuksen joustavuutta ja reagointikykyä?)
6. Opetusministeriön järjestelmä perustuu tarjonta(hallinto) ohjaukseen. Mitkä
ovat mielestänne tarjontamallin edut?
(Pystytäänkö sillä toteuttamaan korkeakoulujen koulutustavoitteita?
Pystytäänkö koulutukseen tuomaan uutta tarjontaa? )
7. Onko näiden kahden järjestelmän (työvoimahallinnon ja opetusministeriön) -
joiden tavoitteet ja kohde ovat osittain samat - toimintaa ja tuloksia vertailtu
keskenään?
8. Oliko nk. Relander-rahoituksen turvin järjestetyn koulutusmuodon
kehittäminen kotimainen idea? (Oliko siinä kansainvälisiä vaikutteita
työvoimapolitiikan alueella?)
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9. Mitkä ovat työvoimapoliittisesti orientoituneen koulutuksen tulevaisuuden
haasteet?
- Millä aikavälillä nk. Relander-rahoituksella toteutettavaa koulutusta vielä
järjestetään?






SIDOSRYHMÄT: opiskelijat, koulutuksen järjestäjä, yliopisto,
työhallintohallinto, työntekijäjärjestöt, työnantajat
I RELANDER-RAHOITETTU KOULUTUS (Kaikki sidosryhmät)
Arvioi Relander-rahoitettua koulutusta ja sen tavoitteita (Liite 4).
1. Mikä on mielestäsi tämän koulutuksen tarkoitus (tavoite)
yhteiskunnallisella tasolla? Millä perusteella?
2. Mikä on mielestäsi tämän koulutuksen tarkoitus (tavoite) yksilötasolla
(opiskelija)? Millä perusteella?
3. Millaisena pidät koulutukselle asetettuja periaatteita? Miksi?
4. Miten tarkoituksenmukaisia kurssitarjonnan päätyypit ovat? Miksi?
5. Millaiseksi arvioit koulutuksen toteuttamismuotoja? Miksi?
6. Muut mahdolliset kommentit Relander -koulutuksesta?
II OPISKELUKOKEMUKSET TUTKIMUKSEN KOHDEKURSSEILLA
(opiskelijat)
1. Taustatietoja: Kerro itsestäsi lyhyesti (ikä, koulutus- ja
työkokemustausta, siviilisääty)
2. Mille kurssille itse osallistuit ja milloin?
3. Kerro elämäntilanteestasi hakeutuessasi kurssille (koulutustausta, aiempi
työkokemus, työllisyystilanne) ja miten koit silloisen elämäntilanteesi?
4. Miksi hakeuduit kurssille?
5. Mitä odotuksia sinulla oli kurssin suhteen?
6. Mistä sait tiedon kurssista?
Arvioi kurssia, jolle osallistuit.
7. Sisällöllisesti:
- Vastasivatko omalle opiskelullesi asettamasi tavoitteet kurssin
tavoitteita?
- Vastasivatko kurssille asetetut tavoitteet ja niiden mahdollisesti luomat
 odotukset mielestäsi työelämässä vaadittavia asioita? Jos vastasivat,
 miten? Jos eivät vastanneet, miksi?
- Millaiseksi arvioit kurssin sisällön ja aiheet omalta kannaltasi? Miksi?
8. Toteuttamistapojen kannalta:
- Miten tarkoituksenmukaisena pidät kurssin toteuttamistapoja?
9. Toteutuminen:
- Millaiseksi arvioit oman motivoituneisuutesi  ja sitoutuneisuutesi
opiskeluun kurssin aikana? Miksi?
222
- Avautuiko sinulla kurssin aikana jotain merkittäviä
(oppimis)kokemuksia?
- Muuttuivatko käsityksesi kurssin aiheisiin liittyvissä kysymyksissä tai
muissa asioissa kurssin aikana? Jos muuttuivat, miten? Jos eivät
muuttuneet, miksi?
- Auttoiko kurssi sinua suuntautumaan tai toimimaan uudella tavoin?
Jos auttoi, miten? Mikä asia erityisesti tuki sinua tässä? Jos ei auttanut,
miksi?
10. Mitä kurssin jälkeen elämässäsi tapahtui?
11. Mitä kurssi sinulle kokonaisuutena merkitsi?





Akateemisten alojen työttömyyden hoitamiseksi on vuodesta-92 alkaen
järjestetty opetusministeriön rahoittamana erillisprojektina työvoimapoliittista
täydennyskoulutusta akateemisille. Vuodesta-93 lähtien tätä koulutusta on
toteutettu nk. Relander-rahoituksen turvin ja sen organisoimisesta ovat
vastanneet yliopistojen ja korkeakoulujen täydennyskoulutuskeskukset.
Muodoltaan koulutus on ollut pitkäkestoista, keskimäärin kuusi kuukautta
kestävää ja monimuoto-opetuksena (sisältäen etä- ja lähipäiviä) toteutettua.
Koulutus on tarkoitettu työttömille tai työttömyysuhan alla oleville
korkeakoulututkinnon suorittaneille henkilöille ja opiskelijat ovat oikeutettuja
anomaan opintotukea.
Relander-rahoituksella järjestetyn täydennyskoulutuksen suunnittelussa
lähtökohtana pidettiin yksilön itseohjautuvuutta. Koulutukselle asetetut
periaatteet ovat seuraavat:
- koulutuksessa suositaan itseopiskelua, monimuoto-opiskelua, työpajatyyppisiä
koulutusmalleja,
- tarjotaan yksilöllisiä, eriytyviä koulutusmahdollisuuksia,
- koulutusta toteutetaan yhteistyössä työelämän organisaatioiden kanssa
yhdistämällä harjoittelu ja konkreettiset “ongelmanratkaisutehtävät”
saumattomasti teoriaopiskeluun,
- koulutusta tarjotaan monipuolisesti akateemisten työttömien ryhmälle,
huomioiden erilaiset kohderyhmät.
Kurssitarjonnan päätyypit ovat  sijoittuneet seuraaville alueille:
erikoistumiskoulutus korkeakouluissa edustettuina olevilla tieteenaloilla,
kansainvälisyyskoulutus, yrittäjyyskoulutus, työelämässä tarvittavien uusien
taitojen (mm. opetus-, kommunikaatio- ja atk-taidot) kehittäminen.
LÄHTEET
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Täydennyskoulutusta kansainvälisiin ja kehitysyhteistyötehtäviin
aikoville
Aika ja paikka
Koulutus alkaa 5.9.1994 ja sen kesto on noin 7 kuukautta. Kurssi pidetään
Helsingissä.
Osallistujat
Työttömät ja työttömyysuhan alaiset akateemisen loppututkinnon suorittaneet
sekä opintojen loppuvaiheessa olevat henkilöt. Kurssilaisilta edellytetään
englanninkielen taitoa.
Tavoite
Koulutus antaa ajankohtaisia tiedollisia ja taidollisia valmiuksia työskennellä
erilaisten kansainvälisten hankkeiden suunnittelu-, toteutus- ja
evaluointitehtävissä. Kurssi painottuu kehitysyhteistyöhön, minkä lisäksi
käsitellään Suomen kasvavan lähialueyhteistyön ja mahdollisen EU-jäsenyyden
tarjoamia mahdollisuuksia.
Kurssin rakenne ja sisältö
Kurssi koostuu neljän kuukauden teoriaopinnoista ja kolmen kuukauden
työharjoittelujaksosta. Teoriajakson aikana käsiteltäviä aihepiirejä ovat mm.
kansainvälinen kehitysyhteistyö ja kehitysrahoitus, projektisuunnittelu,
hankkeiden ympäristövaikutusten arviointi, vieraan kulttuurin kohtaaminen ja
kouluttajakoulutus. Teoriaopintoihin kuuluu luento-opetusta, opintokäyntejä ja
seminaari- ja pienryhmätyöskentelyä.
Hakeminen
Kurssille haetaan oheisella hakulomakkeella. Liitteeksi tarvitaan ansioluettelo.
Hakemukset jätetään 29.7.1994 mennessä osoitteella:
Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus




Koulutus on osallistujille ilmainen. Lisätietoa kurssin aikana saatavista









Työttömät tai selkeän työttömyysuhan alaiset akateemisen loppututkinnon
suorittaneet sekä opintojen loppuvaiheessa olevat henkilöt.
Tavoite
Koulutus perehdyttää osallistujat kansainvälisten projektien suunnittelu-,
hallinto- ja tarjoustoimintaan. Tarkasteltavina ovat erityisesti EU- ja
kehityspankkirahoitteiset hankkeet ympäristö-, opetus- ja koulutusalalla sekä
pk-teollisuudessa. Tavoitteena on teoriaopintojen tiivis kytkentä käytäntöön
kurssin aikana työstettävän projektityön kautta.
Kurssin sisältöalueita ovat:
• kansainvälisten projektien rahoituslähteet
• kehityspankkien ja EU-rahoituksen mekanismit ja periaatteet
• kansainvälisten projektien suunnittelu ja arviointi
• projektityön menetelmät
• kansainvälinen tiimityö
• tarjoustoiminta: tarjousten laadinta ja evaluointimenettelyt
• projektimarkkinointi
• projektien johtaminen ja hallinto
• projektien taloushallinto
• eri rahoittajien erityisohjelmat (mm. ympäristöala)
Toteutus
Opetus muodostuu lähi- ja etäopiskelusta ja ohjatusta ryhmätyöskentelystä.




Kurssin aloitus. Ensimmäisen lähijakson aikana käsitellään mm. kansainvälistä
toimintaympäristöä, tiimityöskentelyä ja kansainvälisen projektirahoituksen




Työskentely projektiryhmittäin, projektien tausta-aineistojen hankinta ja
työstäminen. (Kurssin ohella suositellaan omaehtoisia täydentäviä kielipintoja.)
III Jakso
14.8.-13.10.1995 (lähiopetusta)
Jakson aikana keskitytään projektitöiden työstämiseen ja perehdytään projektien
arviointi- ja evaluointimenettelyyn sekä tarjoustoimintaan.
Hinta
Koulutus on opetusministeriön rahoittamaa, osallistujille maksutonta ja siihen
voi hakea valtion opintotukea. Kurssin aikana ei ole oikeutta työttömyystukeen.
Hakemukset
Kurssille haetaan palauttamalla oheinen  hakulomake 7.4.1995 mennessä
osoitteella:
Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus
Projektisihteeri






Sidosryhmien edustajien käsitysten määrällistä jakautumista
kuvaavat taulukot
Tässä tutkimuksessa käytin aineistossa esiin nousseiden, eri sidosryhmien edus-
tajien käsitystapojen painotuserojen analysoinnissa ristiintaulukointia. Liitteessä
6 esitettävissä taulukoissa 10-14 ensimmäisellä rivillä oleva luku kuvaa eri sidos-
ryhmissä haastateltujen henkilöiden määrää. Sidosryhmistä käytän samaa koodi-
merkintää (ops, kj, yo, ttj, th, ta) kuin haastattelusitaattien koodeissa.
Taulukon toisella rivillä oleva luku ilmaisee sen haastateltujen lukumäärän kai-
kista mahdollisista kyseisessä sidosryhmässä haastatelluista, joilla tuli esille tar-
kasteltavaan pääkäsityskategoriaan sijoittuneita käsityksiä. Esimerkiksi taulu-
kosta 10 voidaan havaita, että opiskelijoiden sidosryhmässä haastatelluista 33
henkilöstä yhteensä kymmenellä tuli esille ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan
sijoittuneita käsityksiä. Taulukosta 10 ilmenee myös, että eri sidosryhmissä yh-
teensä 28 henkilöä 67 haastatellusta jakoi ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan
sijoittuneita käsityksiä.
Taulukon ensimmäisessä sarakkeessa sijaitsevat numerokoodit (1a, 2a,  jne.) ovat
aineiston analysoinnissa käyttämiäni merkitsemistapoja. Kukin numerokoodi vastaa
tiettyä  pääkäsityskategoriaan sisältynyttä käsitystä. Numerokoodin jälkeen tule-
vat kuhunkin pääkäsityskategoriaan sisältyvät käsitykset tiivistetysti kuvattuina.
Taulukon muissa sarakkeissa olevat numerot kuvaavat sitä, kuinka monta haasta-
teltua jakoi kussakin sidosryhmässä tarkasteltavan  käsityksen. Taulukkoa tarkas-
teltaessa on siis huomattava, että samalla henkilöllä voi olla useampia erilaisia
käsityksiä. Esimerkiksi taulukosta 10 voidaan havaita, että työhallinnon sidos-
ryhmässä haastatelluista neljästä henkilöstä yhteensä kahdella henkilöllä tuli
esille ensimmäiseen pääkäsityskategoriaan sijoittuneita käsityksiä. Yhteensä heillä
oli käsityksiä kuitenkin kolmessa eri kategoriassa.
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Haastateltuja   
yht. (N=67) 
I Yhteiskunnallinen  ongelma 




















28/67 hlöä  
1a. Itsetunnon heikkeneminen 
ja mielenterveysongelmat 
4 2 1 - 3 4 14 
 
1b. Sosiaalinen syrjäytyminen 
ja passivoituminen 
5 4 2 - 2 4 17 
 
1c. Yksilön työmarkkinakyvyn 
heikkeneminen 




- - - - 1 - 1 
 
2a. Koulutetun työvoiman 
osaamisen hyödyntämättömyys 




- 1 - 1 - - 2 
 
Ensimmäisessä pääkäsityskategoriassa sidosryhmien edustajien käsitykset
jakautuivat taulukossa 10 esitettävällä tavalla.  Taulukossa 10  koodinumero 1
-alkuiset käsitykset sisältyvät ensimmäiseen alakäsityskategoriaan
(Työttömyyden yksilötasoiset seuraukset) ja koodinumero 2  -alkuiset
käsitykset toiseen alakäsityskategoriaan (Työvoiman osaamispotentiaalin
hyödyntämättömyys ja kansantaloudelliset vaikutukset).
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10 4 4 1 2 2 23 
 
2a. Jatkuvan kouluttautumisen 
mahdollisuus ja sen rahoitusmalli 
- 2 1 - 1 - 4 
 
2b. Kysymys jatkuvan 
kouluttautumismahdollisuuden 
tuottamisesta (varaukselliset ja 
kriittiset käsitykset) 
1 - 6 1 2 - 10 
 
2c. Kilpailun vaikutukset 
koulutusmarkkinoihin 
1 - - 1 2 1 5 
 
3a. Yhteiskunnallisiin muutos- 
haasteisiin vastaaminen 
2 1 1 - 3 2 9 
 
3b. Yksilön selviytymisen 
tukeminen murroksessa 
yksilölähtöisellä koulutuksella 
5 1 1 - 3 - 10 
 
4. Aikuisten opintososiaalisen 
tukijärjestelmän kehittäminen ja 
yhtenäistäminen 
- 2 - 1 3 - 6 
 
Toisessa pääkäsityskategoriassa sidosryhmien edustajien käsitykset jakautuivat
taulukossa 11 esitettävällä tavalla. Taulukossa koodinumeroilla 1  ja 4 merkityt
käsitykset muodostavat samalla myös ensimmäisen ja neljännen alakäsitys-
kategorian eli niihin ei siis sisälly muita käsityksiä. Koodinumero 2 -alkuiset
käsitykset sisältyvät toiseen alakäsityskategoriaan (Täydennyskoulutus-
järjestelmän kehittäminen korkeakoulutetuille) ja  koodinumero 3 -alkuiset
käsitykset kolmanteen alakäsityskategoriaan (Vastaaminen yhteiskunnallisiin
muutoshaasteisiin ja yksilön selviytymisen tukeminen murroksessa).
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Taulukko 12. Sidosryhmien edustajien käsitysten jakautuminen kolmannessa pääkäsi-
tyskategoriassa (ensimmäinen tutkimustehtävä).
Kolmannessa pääkäsityskategoriassa sidosryhmien edustajien käsitykset
jakautuivat taulukossa 12 esitettävällä tavalla. Taulukossa koodinumero 1
-alkuiset käsitykset sisältyvät ensimmäiseen alakäsityskategoriaan
(Mahdollisuudet työttömyysongelman ratkaisemisessa vähäiset) ja



































59/67 hlöä  
 
1a. Työttömien varastointia 14 - 1 - 2 1 18 
1b. Poliittinen hätäratkaisu 4 1 2 - 2 1 10 
1c.1 Koulutuksen laajuuden ja 
kohdentamisen kritiikkiä 
8 - 2 - 1 2 13 
1c.2 Koulutuksen järjestämisen 
kritiikkiä (minkä hallinnonalan 
tehtävä) 
- - - 3 2 - 5 
1d. Koulutukseen osallistumis-
mahdollisuuksien kritiikkiä 
7 5 - 4 2 1 19 
1e. Työttömyys ei 
koulutuksellinen ongelma, 
taustalla muut syyt 
4 2 1 - - 4 11 
2a. Työllistymisen edistäminen 
ammatillisesti laajentavalla, 
pätevöittävällä ja erikoistavalla 
täydennyskoulutuksella 
8 2 2 1 3 2 18 





1 - 2 - 3 - 6 
2c. Työllistymisen edistäminen 
yleisiä työelämävalmiuksia 
kehittävällä ja työelämään 
orientoivalla koulutuksella 
8 3 1 - 3 1 16 
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Taulukko 13. Sidosryhmien edustajien käsitysten jakautuminen ensimmäisessä pääkäsi-
tyskategoriassa (toinen tutkimustehtävä).
Ensimmäisessä pääkäsityskategoriassa sidosryhmien edustajien käsitykset
jakautuivat taulukossa 13 esitettävällä tavalla. Taulukossa koodinumero 1-3
-alkuiset käsitykset sisältyvät ensimmäiseen alakäsityskategoriaan (Toteut-
tamissuunnitelma koulutettavien ja työelämässä tarvittavan osaamisen kannalta
relevantti) ja koodinumero 4 -alkuiset käsitykset toiseen alakäsityskategoriaan
(Koulutuksen järjestämistä ohjanneiden periaatteiden, toteuttamissuunnitelman

















suus ja innovatiivisuus 
yht.  

























27 8 6 4 5 4 54 
1b. Koulutuksen toteutus 
yhteistyössä työelämän orga-
nisaatioiden kanssa opiskelijan 
kannalta onnistunut ratkaisu 
17 5 2 1 4 2 31 
2a. Uusia työelämätaitoja 
kehittävän koulutuksen työ-
markkinallinen relevanssi hyvä 













20 4 1 2 3 1 31 
3. Koulutuksen suunnittelu-
prosessi innovatiivinen 
- 2 1 - - 2 5 
4a. Kriittinen suhtautuminen  
yksilöllisyyden periaatteen 
korostamiseen 
1 - 1 - - - 2 
4b. Kriittinen suhtautuminen 
koulutuksen innovatiivisuuteen 
- - 4 4 - - 8 
4c. Kriittinen suhtautuminen 
kurssitarjonnan työmarkki-
nalliseen relevanssiin 
8 - 4 - 2 1 15 
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Taulukko 14.  Sidosryhmien edustajien käsitysten jakautuminen toisessa pääkäsityska-
tegoriassa (toinen tutkimustehtävä).
Toisessa pääkäsityskategoriassa sidosryhmien edustajien käsitykset jakautuivat
taulukossa 14 esitettävällä tavalla. Taulukossa koodinumerolla 1 merkitty
käsitys muodostaa samalla myös ensimmäisen alakäsityskategorian (Aikuisen
oppimisen erityispiirteet ja niiden yhteys suunniteltujen koulutuskäytäntöjen
toimivuuteen). Koodinumero 2 -alkuiset käsitykset sisältyvät toiseen










































1. Itseohjatun opiskelun 
tukeminen suositeltavaa mutta 
käytännön toteutukseen 
kiinnitettävä huomiota 
15 2 1 1 1 1 21 
2a. Monimuoto-opiskelun toimi-
vuuden edellytykset 
5 1 1 - - 1 8 
2b. Ryhmätöiden toimivuuden 
edellytykset 
9 - - - - - 9 
2c. Työharjoittelun toimivuuden 
edellytykset 
8 3 - - 2 - 12 
